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AIKUISKOULUTTAJAT
ROOLIAAN ETSIMASSA

ikuiskasvatuksen merkitys on nopeasti

lisddntymissi. Koulutuksen yhti hyvin

kuin tieteen, kulttuurin, viestinnan, lii-
kunnan ja muiden sivistyspalvelujen tarve kas-
vaa seuraavina vuosikymmenini. Kasvun syiti ja
seurauksia on tarkasteltu monipuolisesti esi-
merkiksi useissa opetusministerién suunnitte-
lusihteeriston julkaisuissa.

Tulevaisuuden pohtijoiden mielesti sivistyk-
selld on merkitysti seki itseisarvona etti moniin
yhteiskunnan tarpeisiin vastaajana. Itseisarvoi-
nen opiskelu korostuu usein sitd enemmin, mi-
ti idkkdimmaisti opiskelijasta on kyse. Tamai tu-
lee hyvin esille tissi lehdessid tarkasteltacssa
ikddntyvien koulutuspalveluja ja -tarpeita.

Tulevaisuudessa laaja-alaisesta sivistyksestd
tulee todennikoisesti hallitseva pddmdird ja
koulutuksen vilineellinen merkitys pienenee.
Talouskasvu ja tiystyollisyys eivit voi olla tir-
keimpid koulutuksen tavoitteita, vaan muiden
elimin alueiden on korostuttava.

ksi keskeisistd koulutuspoliittisista pul-

lonkauloista on se, etti koulutusjirjes-

telmimme tuottaa korkeasti koulutet-
tuja henkil6itd aloille, joilla on jo valtava ty6tto-
myys ja sijoittuminen koulutusta vastaaviin teh-
tiviin on lihes mahdotonta. Onkin tirkedi, ettid
seki nuorten ettd aikuisten koulutus tuottaisi
entisti enemman yleisid valmijuksia, jotka ovat
tirkeitd sekd tyoelimissi ettd tydelimin ulko-
puolelle jiiville. Aikuiskoulutuksen tulisi osal-
taan turvata tyOeldmistd syrjddn jidneiden am-
mattipitevyyden siilyminen ja toisaalta antaa
heille valmiuksia erilaisiin kansalaistoimintoi-
hin, jotka tuovat miclekkyyttd elimiin.

Tulevaisuudentutkijat Mika Mannermaa ja
Keijo Mikeld ovat osuvasti todenneet Tule-
vaisuusbarometri 1993 -raportissaan, ettd ihmi-
send olemisen pitevyysvaatimukset kasvavat.
Heidin kerdimiensi asiantuntija-arvioiden pe-
rusteella tulevaisuudessa korostuvat ammattiin
liittyvd osaaminen ja jatkuva oppimiskyky, kom-
munikaatiovalmiudet, muutoksen sietokyky ja
tietointensiivinen osaaminen.

aljon pohdittavaa aikuiskouluttajille tar-

joaa Niiniluoto, kun hin tarkastelee si-

vistys-Suomen arvoja. Hin toteaa Leh-
tisalon Sivistys 2017 -teoksessa mm. etti Suo-
men tulee olla vapaiden ja aktiivisten kansalais-
ten muodostama demokraattinen oikeusvaltio,
jossa kansalaisilla on itsekunnioitusta ja mah-
dollisuuksia vaikuttaa omaan tulevaisuuteensa.
Sen on oltava perinteitd kunnioittava, mutta sa-
malla erilaisuutta suvaitseva kulttuurivaltio, jos-
sa aineellinen ja henkinen toimeliaisuus ku-
koistavat ja kansainvilinen kanssakiyminen on
vilkasta. Sen on oltava luonnon kesto- ja uusiu-
tumiskykyd sddstivi ekovaltio, jossa luonnon-
ympiriston arvoja kunnioitetaan ja siilytetdin
tuleville sukupolville. Sen on oltava korkeata-
soiseen tutkimukseen ja koulutukseen perustu-
va hyvinvointiyhteiskunta, jossa kansalaisten
ylenmiiriinen holhous on korvattu itsendisyyt-
ti takaavilla perusoikeuksilla ja positiivisia va-
pauksia ja toimintamahdollisuuksia antavilla
palveluksilla.

Edelld olevat hienot arvot voisivat olla minki
tahansa koulutusorganisaation tavoitepohdin-
tojen lihtokohtina. Erityisen tarpeelliseksi ja
toisaalta haastavaksi arvojen tarkastelun tekee
yhteiskunnan nykyinen taloudellinen tilanne.
Todellisuutta on jo se, ettd materialistinen an-
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saintapyrkimys hallitsee ihmisten toimintoja.

aikka koulutus- ja muiden sivistyspal-

velujen tarve kasvaa, julkisen sektorin

osuus niiden tuottajana tulee Vi-
henemiin. Melko suuri yksimielisyys niyttid
olevan siitd, ettd sivistyspalveluita tarjoavat or-
ganisaatiot joutuvat toimimaan entista pienem-
min julkisen tuen varassa. Ne joutuvat rahoitta-
maan toiminnastaan entisti suuremman osan
oman varainhankintansa avulla ja nidin moni-
puolistamaan taloudellista pohjaansa. Taloudel-
lisen tilanteen tekee vield mielenkiintoisem-
maksi se, etti myOs palvelujen kiyttijien varal-
lisuus on laskenut ty6ttomyyden ja verotuksen
takia.

Taloudellisen tilanteen olennainen heikkene-
minen johtaa helposti sithen, ettd pyritiin tar-
joamaan sellaisia palveluja, jotka varmasti me-
nevit kaupaksi ja joihin l0ydetiin maksuky-
kyisia asiakkaita. Huippuosaamisen ja tietoin-
tensiivisyyden korostajien joukossa tarvittaisiin
my0s koulutusorganisaatioita, jotka huolehtivat
vihiosaisista, pohtisivat eettisii ja esteettisid ar-
voja seka ekologisia kysymyksid. Ndin voitaisiin
jossain mdirin ehkdisti kansalaisten jakautu-
mista edelleen A- ja B-luokkiin.

ivistyspalveluihin kohdistuvien kasvavien

vaatimusten, paitintivallan hajauttami-

sen ja pienempien resurssien seuraukse-
na aikuiskoulutusta antavien organisaatioiden
johtajuuden merkitys kasvaa. Vahvoja johtajia
tarvitaan entisti enemmain tienndyttdjiksi, vi-
sioiden, unelmien ja tavoitteiden asettajiksi.
Koulutusorganisaatiot joutuvat miettimian, mi-
tid arvoja ne ovat toteuttamassa ja mikd niiden
todellinen perustehtivi on. Pelkistiin yhteis-
kunnan ja yksildiden muuttuviin tarpeisiin rea-
goiminen ei riitd, vaan aikuiskoulutusorganisaa-
tioiden tulee olla my0s tienndyttijind tulevai-
suuden muodostumisessa.

Onkin vilttdmitonti lisatd yrittdjyyttd ja jous-
tavuutta kaikissa koulutusorganisaatioissa. Ndin
voidaan vapauttaa entisti enemmin aikuiskou-
lutusorganisaatioissa piilevia luovuutta ja ener-
giaa sekid antaa henkilokunnalle entisti suu-
remmat mahdollisuudet vaikuttaa toimintaansa.
Talloin vaarana on kuitenkin markkinavetoiset,
kansainvilistd kilpailukykyd ja taloudellisuutta
korostavat yksikot, jotka kilpailevat rajusti kes-

keniin maksukykyisten asiakkaiden suosiosta.

Suunnanniyttijin roolin ohella tirkea vaati-
mus johtajalle on sekd oman etti henkilokun-
tansa ammattitaidon kehittiminen. Jotta uusiin
haasteisiin pystyttiisiin vastaamaan entista pie-
nemmin resurssein, on koulutusorganisaatioi-
den huolehdittava omasta osaamisestaan. Nii-
den tulisi olla mallina muille tyéyhteisoille sys-
temaattisesta, tavoitteellisesta oman henkilos-
tonsid henkisestd kasvusta, joka palvelee seki
tyontekijoitd itseddn etti organisaation toimin-
taa.

) uutospaineiden ja tyOn vaativuuden
M lisidntyessd kaikissa koulutusta anta-

vissa organisaatioissa tulee entista tir-
keimmiksi huolehtia henkilokunnan tyokykyi-
syydesti. HenkildstOn tulisi toimia tiiviissa yh-
teisty0ossi silloin, kun se on tarkoituksenmu-
kaista. Yhteistoiminnallisuus on merkittavai eri-
tyisesti opetusalalla, jossa on vankka yksin toi-
mimisen ja nykydin jopa keskindisen kilpailun
perinne.

My06s oppilaitosten tulisi pyrkid keskindiseen
yhteistyohon. Niiden keskinidisen kilpailun si-
jaan olisi mielekkiampii kehittdd yhteistyover-
kostoja. Yhdistimilld eri koulutusorganisaatioi-
den vahvoja puolia voitaisiin luoda koulutus-
palveluja, jotka olisivat entistdi monipuolisem-
pia ja korkeatasoisempia. Koulutusohjelmia tu-
lisi siirtdd myos entistd joustavammin paikasta
toiseen, jotta samoja asioita ei tarvitsisi suunni-
tella alusta lihtien joka paikassa erikseen.

Kauko Himilidinen
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ESA POIKEILA

JATKUVA OPPIMINEN
— organisoituminen kokemuksen ja
kontekstin suhteena

Koulutusjarjestelmdn kehittimisen perus-
teeksi on julkilausuttu monia erinomaisilta vai-
kuttavia ajatuksia: jatkuvan koulutuksen peri-
aatteen toteuttaminen, tutkinto-, koulutus- ja
opintoviylien integrointi, oppimisympiristgjen
rakentaminen, itseohjautuvan oppimisen tuke-
minen jne. Tavoitteina ne ovat hyvid, mutta mi-
ten muuttaa vuosisadan ajan vakiinnutettua pe-
rinnetti, jossa oppija nihdiin vasta viimeisena
lenkkinid koulutuspolitiikan, opetussuunnitel-
mien ja didaktisten toimien ketjussa? Ketjua ei
voi kiddntid piilaelleen, mutta oppimista siite-
levit yhteiskunnalliset reunachdot ja oppijan
toiminta on kyettivi sovittamaan toisiinsa uu-
delleen.

Tassa artikkelissa otan kantaa sithen tulkin-
nalliseen moninaisuuteen, joka liittyy 1990-lu-
vun uudistavan opetuksen ja opetussuunnitte-

lun paradigmaksi kohonneeseen jatkuvan kou-
lutuksen ja elinikdisen oppimisen kisitteelli-
seen integraatioon ja josta kiytin termid jatku-
va oppiminen. Kasvatusta selittivin normatii-
visen ja sosiologisen tiedon yhdistiminen oppi-
mista koskevaan psykologiseen tietoon on
osoittautunut metodologisesti vaikeaksi tehti-
viksi, koska vaarana on tyytyd vain jompaan
kumpaan, joko yhteiskunnalliseen tai yksilolli-
seen selitysperustaan. Pyrin ratkaisemaan on-
gelman konventionaalisen (tavanmukaisen) ki-
sitteen muodostuksen sijaan systeemiteoreetti-
sen kisitteen muodostuksen avulla. Siten jatku-
van oppimisen lihtékohtia on etsittivi pikem-
minkin em. selitysperustojen vililti. Ts. oppi-
misen organisoitumista voidaan tarkastella eri
tasoisina systeemisini suhteina, jotka miiriyty-
vit yhtilailla oppijan toiminnan autonomian
kuin oppimisen reunaehtoja siitelevin kon-
tekstinkin perusteella.

Artikkeli perustuu keskeisiltid osin tekijan li-
sensiaattitutkimukseen (Poikela, 1993).

KONVENTIONAALISET
KASITESUHTEET

Soveltavana tieteeni kasvatustiede kayttii hy-
vikseen muiden yhteiskunta- ja ihmistieteiden
tuloksia. Tieteelliset painotukset ovat vahvasti
olleet sosiologisessa ja hallinnollisessa kysy-
myksen asettelussa. Sosiologisen ja normatiivi-
sen tiedon avulla on miiritelty se, miki on ar-
vokasta kulttuuriperinnon siirtimisessi ja mi-
ten tavoitteet suhteutetaan kunkin ikdluokan
tarpeeseen. Hallintoa ja organisointia koskevan
tiedon avulla on luotu koulutuksen organisaa-
tiojirjestelmit, joissa yhteiskunnan ja ikiluok-
kien koulutustarpeet on kohtaannutettu. Nii-
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hin lihtokohtiin pohjautuvan kasvatuskisitteis-
ton laajentuminen lasten kasvatuksesta (peda-
gogiikka) aikuisten (andragogiikka) ja vanhus-
ten (gerogogiikka) kasvatukseen uhkaa kaven-
taa jatkuvan oppimisen "elinkautisen koulutuk-
sen jarjestelmiksi”, jossa ihmisid koulutetaan
edelleen ikiluokittain.

Jatkuva koulutus ja elinikiinen oppiminen ku-
vataan usein Kkaksiulotteisena sosiologisena
maastona, jossa koulutettava etenee vertikaali-
sesti ikddn sidotussa jirjestyksessd ja kiyttid hy-
vikseen horisontaalisesti koulutusjirjestelmin
sisa- ja ulkopuolisia opiskelumuotoja (esimer-
kiksi Alanen 1981, 44—45). Olennaista opiske-
lumuotojen (formaalinen, nonformaalinen ja in-
formaalinen oppiminen) kuvauksessa on, ettd
ne nihdiin koulutusjirjestelmin lipi. Esimer-
kiksi Tuomisto (1991, 145) kuvaa elinikdisen
oppimisen muodot dimensiolla, jossa ensim-
mdisend on formaalinen, toisena nonformaali-
nen ja kolmantena informaalinen oppiminen.
Neljinnen eli satunnaisen oppimisen muodon
hin kuvaa Marsickin ja Watkinsin (1991, 6—7)
tapaan informaalisen oppimisen alakisitteend.

Asetelmasta seuraa kolmeportainen kisite-
hierarkia, jossa ylikisitteeni on elinikdinen op-
piminen, toisella tasolla formaalinen, nonfor-
maalinen ja informaalinen oppiminen seki kol-
mannella satunnainen oppiminen. Kuvaustavan
ongelmana on kisitteiden heikko erottelukyky
ja keskenerdinen hierarkia. Samalle jatkumolle
sijoitetut kisitteet erottelevat heikosti toisensa,
etenkin formaalisen ja informaalisen oppimisen
viliin jadvin nonformaalisen oppimisen osalta.

Samoin jos satunnainen oppiminen on infor-
maalisen oppimisen alakisite, mitd sitten ovat
formaalisen ja nonformaalisen oppimisen ala-
kisitteet? Tuntuisi loogiselta, ettd satunnaisuus
liittyy my0s niihin.

Oppimisen nikeminen tilanneyhteyden kaut-
ta on oppijaa lihempini oleva tapa muodostaa
jatkuvan oppimisen kdsiteperustaa. Jarvis

(1987, 70, 176) esittdd formaalisen, nonformaa-
lisen ja informaalisen oppimisen ajkuisten op-
pijoiden subjektiivisesti kokeman sosiaalisen
kontekstin kautta. Formaalisten tilanteiden pe-
rustana on byrokraattinen organisoituminen,
jolloin oppiminen on sidoksissa ennalta ja yl-

hailta madriteltyihin tavoitteisiin ja ohjeisiin.
Nonformaaliset tilanteet ovat organisoituja,
mutta eivit vilttimittd byrokraattisesti, jolloin
oppiminen voi perustua yhteistoimintaan (esi-
merkiksi tyopaikalla asiantuntijan ja oppijan vi-
liseen vuorovaikutukseen).

Informaaliset tilanteet eivit Jarvisin mukaan
ole miiriteltivissd, vaan ne ovat ennalta mii-
rittelemittomin piiloisen vuorovaikutuksen tu-
losta. Sen sijaan satunnaista oppimista Jarvis ei
mairiti erikseen, vaan se on lihelld informaali-
sen oppimisen kisitetti.

Jarvisin situationistinen kisitemadrittely sisil-
tdid kaksi olennaista tekijid: oppijan subjektiivi-
sen kokemuksen ja sosiaalisen kontekstin.
Myos oppijalla on kokemuksensa perusteella ta-
voitteita, jotka saavat mahdollisuutensa eri ta-
voin formaalisissa, norformaalisissa ja informaa-
lisissa oppimistilanteissa. Sosiaalinen konteksti
miirittyy byrokraattisuuden ja ei-byrokraatti-
suuden dimensiolla. Koska byrokraattisuus tar-
koittaa sitoutumista ennalta ja ylhiiltd mdiritel-
tyihin tavoitteisiin ja ohjeisiin, palautuu kisite-
muodostuksen kriteeri virallisen koulutusjirjes-
telmidn rajaamiin ehtoihin. Viime kidessi so-
siaalista kontekstia miirittdd opetussuunnitel-
maa ohjaavan valtion "ldsni- tai poissaolo”.

Myos La Bellen (1976) Kisitemiirittely nojaa
kaksiulotteiseen malliin, jossa kasvatuksen /op-
pimisen muodot ja tunnuspiirteet (educational
modes, educational characteristics) on ”ristiin-
taulukoitu” vertikaalisessa (muodot) ja horison-
taalisessa (piirteet) suunnassa. Siten kasvatuk-
sen ja oppimisen toteutusmuodot ja tunnus-
piirteet liittyvit toisiinsa, mutta jokin muoto on
vallitseva johonkin muuhun muotoon verrat-
tuna. Esimerkiksi formaalisuus on vallitsevaa
koulussa, mutta sisiltyy myods tyossd oppimi-
seen, jossa vallitseva muoto on kuitenkin infor-
maalinen oppiminen. Vastaavasti nonformaali-
suus on vallitsevaa systemaattisessa koulun ul-
kopuolisessa opiskelussa, mutta liittyy myos for-
maaliseen kasvatukseen potentiaalisen tutkin-
non tavoittelun kautta. (La Belle 1982, 162—
163).

La Bellen malli sisiltdd tirkeidn periaatteen:
kasvatuksen / oppimisen muodot sisiltivit toi-
sensa, ts. kysymys on sekid kasvatus— ettid op-
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pimisprosessin kokonaisvaltaisuudesta. Mutta
kisitteiden erotteluvuus jid yhi heikoksi. Ni-
kokulma pysyy instituutiokeskeiseni ja oppimi-
sen organisoitumisen muoto avautuu huonosti
oppijan kannalta. — La Bellen ja Jarvisin mii-
rittelyt tuovat kuitenkin jatkuvan oppimiseen
kisiteanalyysiin kaksi tirkedd metodista perus-
tetta, ensiksi oppijan toiminnan (kokemus) ja
toiseksi oppimisen kokonaisvaltaisuuden (kon-
tekstisidonnaisuus) periaatteet, jolloin kiy mah-
dolliseksi integroida keskeiset kisitteet systee-
mimetodologian avulla.

SYSTEEMINEN
KASITTEEN MUODOSTUS

Koulutuksen mekaanisessa systeemimallissa
jirjestelmidn ohjaus nihddin normiperusteise-
na ja tulevan systeemin ulkopuolelta. Kehitty-
neen systeemiajattelun mukaan toiminnallinen
jirjestelmd toimii autonomian ja ohjauksen in-
formaatioluonteen perusteella. Sen teoreettise-
na lihtokohtana (tietoteoriassa vanhastaan tun-
nettu) on ristiriita, systeeminen paradoksi: ei
voi tuntea osia tuntematta kokonaisuutta eiki
voi tuntea kokonaisuutta tuntematta osia, mista
seuraa sekd tiedon hankinnan ja kiyton meto-
dologiset ongelmat. (Blauberg et al. 1977,
269—276).

Kehittyneen systeemin osat ovat sekid au-
tonomisia suhteessa toisiinsa etti dynaamisesti
riippuvia toisistaan. Kun systeemisyyden vaati-
mus esitetdin, on sen koskettava kaikkia sys-
teemitasoja, niin makro- ja mikrotasoa kuin ne
integroivaa mesotasoakin. Koulutuksen opetus-
suunnitelma-ajattelussa siirtyminen mekaani-
sesta kehittyneempidin systeemiajatteluun on
nikynyt nimen-omaan vihittiisend luopumise-
na ylhiilti alas tapahtuvasta normiohjauksesta
ja siirtymiseni kohti monisuuntaisempaa infor-
maatio- ja itseohjausta. Mutta kehitys on nihty
pikemminkin tehtivien delegointina kuin au-
tonomisten ohjausjirjestelmien yhteensovitta-
misen ja koordinoinnin ongelmina.

Oppimisen
kontekstiperustat

Didaktisten jirjestelmien rakentaminen on ai-
na perustunut olettamukseen ihmisen rationaa-

lisesta oppimiskyvysti. Ts. opetussuunnitel-
mien avulla vedotaan jiarkeen ja tietoon. Poik-
keuksiakin on, esimerkiksi armeijassa kasvatus
perustuu sosiaalisen jirjestyksen ensisijaisuu-
teen, pakkoon, jolla tihditiin refleksiivisen
kayttiymisen vahvistamiseen (joskaan ko. di-
daktiikkaa ei ole puettu opetus- vaan maan-
puolustussuunnitelman muotoon).

Kouluopetuksen tutkimisen tuloksena tehdyt
»epididaktiset” 10ydot, kuten piilo-opetussuun-
nitelma (Broady 1987 ) tai koulukoodi (Ranta-
nen 1989) kertovat havainnoista, joiden mu-
kaan oppimiskiyttiytyminen voi olla piiloisen
jirjestyksen ohjaamaa tai tdysin ristiriidassa
(Willis 1984) vallitsevan opetussuuntauksen
kanssa. Ziehe (1991, 193—202) vaatii luopu-
maan “didaktiikan illuusiosta”, jonka mukaan
opetuksessa on ensisijaista oppisisiltd. Oppi-
misen fokus on pikemminkin taustassa (vrt.
my0Os Kohonen 1988, 119—120), jossa on kiyn-
nissia aivan muita kuin oppisisilté6on suoraan
kohdistuvia prosesseja. Ratkaisevia ovat tilan-
teet, jolloin yksilon maailmankuva tai identi-
teetti on jollain tapaa jirkkynyt. — Ziehe va-
roittaa myo6s ns. koskettavuuden pedagogiikan
pakosta: mitd enemmin oppijoita pyritiin “kos-
kettamaan”, siti syvemmille nimi vetdytyvat it-
seensd.

Ihminen oppii kokonaisvaltaisesti, ei vain loo-
gisen Kkisitteen muodostuksen siinndin, vaan
my0s ympiriston merkitysten passiivisen vas-
taanottamisen tai kriittisen asenteen kautta, ta-
pahtuipa oppiminen missd ympiristdssi tahan-
sa. Ratkaisevaa on konteksti, mutta ’kontekstil-
1a’ ja “kontekstilla” on eroa. Kuinka kaukaa tai
syviltd perustavaa kontekstia on haettava? Yksi
mahdollisuus on lihtei aina yhteiskunnan kons-
tituutioperustan muutoksista asti.

Konstituutiosuhteet voidaan kuvata yksinker-
taisen kolmiomallin (Erdsaari 1985, 7—9) avul-
la: Perhe, valtio ja tuotanto muodostavat tripo-
dian, jossa perussuhteet ovat joutuneet erityi-
sen sosiaali- ja hyvinvointivaltiosynteesin muok-
kaamiksi. Valtio on ottanut huolehtiakseen per-
heelle kuuluneita tehtivii huolehtimalla koultu-
tuksesta, kasvatuksesta, sosialisaatiosta ja kan-
salaisvalistuksesta. Vastaavasti tuotantoyrityksil-
14 ja ammattiyhdistysliikkeelld on yksiloon ja
perheeseen ulottuvaa siintelyvaltaa.



AIKUISKASVATUS

(valtio)
koulutus

kasvatus
(perhe)

tyo
(tuotanto)

Kuvio 1. Jatkuvan oppimisen kontekstuaalinen perusta

Yksilé kiinnittyy yhteiskuntaan kolmen rat-
kaisevan linkin, palkkaty®-, valtio- ja sosiaalisen
suhteen kautta. Yksilon ja palkkatyon suhteet
ovat luonteeltaan sopimuksellisia vaihto-, mark-
kina- ja tuotannon herruussuhteita. Yksilon ja
valtion suhteet ovat valta- ja oikeussuhteita, po-
liittisia vallankdyton, kontrollin ja hallinnon suh-
teita. Sosiaaliset suhteet madrittyvit vuorovai-
kutuksen, ryhmiprosessien, tietoisuuden ja
subjektiviteetin ilmidind ja ongelmina.

Yksilon ja yhteiskunnan suhteet miiriytyvit
yhteiskunnan konstituutioperustassa tapahtu-
vien muutosten perusteella. Aika-ajoin ne on
neuvoteltava uudestaan. — Nykyhetken kan-
nalta Erisaaren kuvaus on kiintoisa, kiydainhin
parhaillaan uudelleen neuvottelua hyvinvointi-
valtion perusteiden muuttamisesta uusliberalis-
tisen synteesin suuntaan.

My6s Tuijnman (1986, 30—36) kiyttda kol-
miomallia miiritellessdin jaksoittaiskoulutuk-
seen (recurrent education) liittyvan tutkimuk-
sensa systeemisid lihtokohtia. Hin kuvaa yksi-
16n, koulutuksen ja tydpaikan viliset vaikutus-
suhteet kolmiomallina, johon vaikuttaa dialek-
tisten vilitysten kautta sosiokulttuuristen, po-
liittisten ja taloudellisten suhteiden reunaehto-
jarjestelma.

Tuijnman pyrkii makro-, meso- ja mikrotason
kytkentdjen johdonmukaiseen kuvaukseen,

mutta malli ei ole ristiriidaton. Yksilo, tyopaik-
ka ja koulutus on kuvattu vuorovaikutusmallina
samalla systeemitasolla. Jotta malli olisi loogi-
nen, samalla systeemitasolla tulisi kuvata vain
samantasoisia systeemisia jirjestelmid. Siten yk-

silotason ja organisaatiotason systeemiset jir-
jestelmit tulisi kuvata eritasoisina systeemeini,
jotta valtytaan paitymaistd mekaaniseen vuoro-
vaikutusmalliin. Systeeminen vastaavuus loytyy,
kun koulutus (education) jaetaan perheen kas-
vatustehtiviksi ja valtion koulutustehtiviksi.

Erisaaren ja Tuijnmanin tripodiakuvaukset
voidaan nyt yhdentii systeemi-loogisena koko-
naisuutena: Kuvio 1.

Mallin ulkoiset dimensioulottuvuudet ovat
koulutuksen (valtio) ja tydn (tuotanto) ja kasva-
tuksen (perhe) vilisid kytkent6ji eli poliittisia,
taloudellisia, sosiaalisia ja kulttuurisia vaikutus-
suhteita. Yksiloé on valtio-, palkkatyo- ja sosiaali-
sen suhteensa kautta perustavien konstituutio-
suhteiden leikkauspisteessi sekid niiden muok-
kaamana ettd kantajana. — Oppimisen perusta-
vat kontekstit voidaan yksinkertaisesti mairitel-
la sosiaalisen yhteisén eli perheen (kasvatus),
valtion (koulutus) ja tuotannon (tyd) kisittein.
Oppimisen organisoituminen on siten konteks-
tin (makrotaso) ja oppijan (mikrotaso) toimin-
nan vilittymisen (mesotaso) ongelma.

Oppiminen toimintana

Myos psykologiseen tietoon tulee kohdistaa
systeemisyyden vaatimus (Vuorinen 1990 ja Jir-
vilehto 1991). Jirvilehdon (s. 469—472) mu-
kaan kognitiivisen ja behavioristisen psykolo-
gian vililli ei ole periaatteellista eroa, koska mo-
lemmat pitivit ulkoista syyti tai tapahtumaa ih-
misen toiminnan perimmdisend vaikuttimena.
Samasta syystd myos Vuorinen (s. 58—73) pitdd
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sosiaalisen oppimisen, toiminnan ja kognitiivi-
sen psykologian teorioita piilobehaviorismina.

Vuorinen asettaa kysymyksen yksilon minuu-
den ja autonomian kehityksestd psykodynaami-
sen teorian pohjalta: kyse on psyykkisen ener-
gfan sitomisesta elamin pAimddriin ja toimin-
nan tavoitteisiin. Psyyken tavoitteena on ho-
meostaattinen tasapaino, jolloin pyrkimykseni
on jinnitteen vihentiminen, ei sen lisidminen
ulkoisen toiminnan avulla kuten kognitivistit
olettavat.

Psyyken itsesditely toteuttaa konstanssiperi-
aatteen: "psyyken homeostaattisena tehtivina
on pitdd sisdisend jdnnitteend ilmenevdn
Dsyykkisen tension — sitomattoman ener-
gian — taso mabdollisimman matalana tai
ainakin vakiona.” (mt., 100). Jannityksen vi-
hentiminen perustuu vapaana liikkkuvan psyyk-
kisen energian sitomiseen pidimaariin ja tavoit-
teisiin littyvien mielikuvien (halut ja tunteet)
avulla. Toiminnan selittiminen pidmiirien ja ta-
voitteiden avulla €i ole sindnsi ristiriidassa kog-
nitiivisten selitysten kanssa. Sen sijaan yksilon
autonomian luonnetta, itseohjautuvuutta ja per-
soonallisuuden kehitystd koskevat pididtelmit
ovat ratkaisevasti erilaisia.

Psyykkisen aktiviteetin Vuorinen (mt., 94—
95) selittad Freudin sanoin: ”ihmisen elimii hal-
litsee jatkuva pyrkimys muuttaa passiivisesti ko-
ettu aktiiviseksi” Kokemuksen haltuun ottami-
nen merkitsee mielensisiisten katastrofien valt-
timistd, mista seuraa pyrkimys psyykkiseen it-
sesddtelyyn. Vain yksilo itse kykenee muokkaa-
maan persoonallisuuttaan ja sisdisid toiminta-
mallejaan. Autonomijan periaate on ehdoton,
mutta se toteutuu kontekstuaalisessa suhteessa
ympiristoon, jonka oppija kokee vilittdmini ti-
lanne- ja taustayhteyteni.

Psykodynaaminen teoria vilittdd ajatuksen,
jonka mukaan ihminen on sekd passiivinen ettia
aktiivinen toimija: ellei ristiriitainen todellisuus
johtaisi sisdisen jdnnitteen lisidntymiseen ja
psyykkisen energian sitomiseen tasapainon pa-
lauttamiseksi, ei ulkoista toimintaa tarvittaisi
lainkaan. Aktiivisuutta ei voida selittii vain olet-
tamalla aktiivinen ihmiskuva, koska yhti lailla
voidaan olettaa passiivinen ihmiskuva, mistd
seuraa hedelmiton ideologiaviittely kuvan oi-

keellisuudesta. Tédssd suhteessa psykodynaami-
nen teoria menee arvokeskustelua syvemmiille
pyrkien selittimiin yksilon toimintaa mieliku-
vina ilmenevan psyykkisen energian itsesiite-
lynd. — Oppijan sisiinen autonomia ja oppi-
mistoiminnan kontekstuaalisuus ovat systee-
misen oppimiskisityksen keskeisimmit ehdot.

Oppijan kaikki kokemus ei ole tietoista ja suu-
ri osa siitd on passiivisesti vastaanotettua. Siksi
passiivisesti koetun (refleksio) muuntaminen
aktiiviseksi merkitsee seki tietoiseksi (kognitio)
tulemista ettd vaikuttamista (reflektio) koke-
muksen uudelleen jisentimiseen.

Psyykkinen oppimistoiminta voidaan kuvata
toisiinsa kietoutuvana refleksiiviseni, kognitii-
visena ja reflektiivisend prosessina. Tillainen
didaktiikasta vapautettu” oppimiskasitys joh-
taa kisitteelliseen paradoksiin: Koska oppimi-
nen on mahdollista missi inhimillisen toimin-
nan kontekstissa tahansa, on se kuvattava kon-
tekstivapaana, oppijan autonomisena toiminta-
na. Ts. vaikka oppiminen on aina sidoksissa kon-
tekstiin, on se mairiteltivi kontekstiin sitoutu-
mattomana toimintana. Ennalta asetetut didak-
tiset ehdot sitovat oppimisen aina tiettyyn kon-
tekstiin, jolloin se ymmirretiin opetussuunni-
telman lipi. Oppimisen ymmartiminen koko-
naisvaltaisena toimintamallina edellyttidd mallin
kuvausta “puhtaana toimintana”. — Tillaisen
mallin tarjoaa David Kolbin kokemuksellisen
oppimisen teoria.

Kolbin teoriaa on esitelty monin tavoin mo-
nissa yhteyksissi. Yleensd mallin kuvauksessa
on tyydytty mekaaniseen ja ulkokohtaiseen syk-
lin vaiheiden (kokemus-havainnointikisitteel-
listiminen-toiminta) esittelyyn kiinnittimattd
huomiota oppijan motivaation ja psyykkisen
toiminnan perusteisiin. Kolb (1984, 42) raken-
taa mallinsa Lewinin, Deweyn ja Piagetin kog-
nitiivisten teorioiden pohjalta, mutta tukeutuu
my0Os psykodynaamisen teorian kehittdjiin 1d-
hinna Jungiin ja Eriksoniin sekid humanistisen
tradition kantajiin kuten Rogersiin, Perlsiin ja
Maslowiin (mt., 15). Ulkoisesti malli on jo Le-
winilli. Deweylti Kolb ottaa malliin tavoite-
suuntautuneen kehittymisen ja jatkuvuuden aja-
tuksen. Kolbin oma panos mallin kehittelyssi
on kuitenkin mieluummin sen sisdisissi kuin ul-
koisissa ulottuvuuksissa:
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Kuvio 2. Kokemuksellisen oppimisen sykli

Mallin sisdisten jinnitekenttien kuvauksessa
Kolb tukeutuu Piagetin kognitiivisen kehityk-
sen dialektiikkaan, jonka mukaan oppiminen on
jatkuvaa assimilaatio- ja akkommodaatioproses-
sin muuntelua: kokemus suhteutuu kasitteisiin
ja skeemoihin ja kisitteet ja skeemat kokemuk-
seen (mt., 23—25). Konkreettisen kokemuksen
ja abstraktin kisitteellistimisen vilinen jdnnite-
kenttd on tajuamisen (apprehension) ja ym-
mdrtdmisen (comprehension) vilistd kdsittd-
misen (grasping) dialektiikkaa. Vastaavasti ak-
tiivisen kokeilun ja reflektiivisen havainnoinnin
vilinen jinnitekenttd on soveltamisen (trans-
formation via extension) ja pobtimisen (trans-
formation via intention) vilisti muuntamisen
(transformation) dialektiikkaa.

Kisittimisen dimensiolle Kolb hakee peruste-
luja aina aivopuoliskojen neuropsykologisen toi-
minnan erilaisuuden perusteluista saakka (mt.
46—49). Muuntamisen dimensio avautuu toi-
minnan ulkoisen kohteen ja sisdisen reflektoin-
nin jatkuvan kohtaamisen kautta, jota Jung kuvaa
Kolbin (mt. 52—55) mukaan introversion (in-
tention) ja ekstraversion (extension) vilisena

Konkreettinen
kokemus
A
Tajudgminen
Akkommodatiivinen Divergentti
tietdmys tietdmys
Aktiivinen Sovel- Pohti- . Reflektii-
kokeilu taminen timinen “ vinen ha-
vainnointi
Konvergentti Assimilatiivine
tietdmys tietdmys
Ymméfrtiminen
v
Abstraktinen /
kasitteellistiminen

psyykkisena muunteluna. Kokemuksen valiton
tajuaminen ja sisiinen pohdinta tuottaa erotte-
levaa (divergent) tietimysti. Kokemuksen ym-
mirtiminen ja pohdinta tuottaa sulauttavaa (as-
similative) tietimysti. Kokemuksen ymmartimi-
nen ja sen muokkaaminen tuottaa yhteyttdvii
(convergent) tietimystid. Kokemuksen viliton ta-
juaminen ja muokkaaminen tuottaa mukautta-
vaa (accommodative) tietimysti. (mt., 25—42.)

Kisittimisen ja muuntamisen dimensiot ovat
oppimistoimintaa yllipitivia jannitteisid ja dy-
naamisia suhteita. Siksi on ylldttivaa, ettd Kolb
johtaa divergoivan, assimiloivan, konvergoivan
ja akkommodoivan tiedonmuodostuksen (joka
on toiminnallinen kisite) perusteella persoo-
nallisiin ominaisuuksiin sitoutuvat staattiset op-
pimistyylin (mt., 77—78) kisitteet. Joskin hin
toteaa ulkoisen todellisuuden (koulutus-, ura- ja
tyOovaateet) luovan paineita tyylin muuttami-
seen, jolloin "tyylin” omaksuminen lihenee dy-
naamista taidon oppimisen kisitettd.

Oppimistoiminnan kehittdvin prosessiluon-
teen Kolb perustelee Vygotskin lihikehityksen

89
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vyohykkeen avulla. Lihikehitys sisiltdd eridvid
ja eheyttivii, yksi- ja monisuuntaisia, monimut-
kaisia ja-tasoisia prosesseja. Monimutkaisuus on
affektioiden, havaintojen, symbolien ja kiyttiy-
tymisen monimutkaisuutta, joka on asteiltaan
eroteltavissa kolmeen tasoon: Aluksi oppimi-
nen ja kehitys on toimintamallien omaksumista,
joiden avulla henkil6é kykenee toimimaan ym-
pardivissi todellisuudessa. Toisella tasolla hen-
kilo ja ympiristd on vuorovaikutteisessa suh-
teessa, jolloin koulutus, tyOkokemus ja persoo-
nallinen kehitys erikoistavat hinti tiettyyn
suuntaan. Kolmannella tasolla suhde maailmaan
on muuntava, kokonaisvaltainen ja integroiva.
(mt., 132—145).

Kolb tarjoaa oppimiseen kokoavan nikokul-
man. Oppiminen on seki vaiheittainen ettd syk-
linen prosessi, jota yllipitid oppijan ja todelli-
suuden vilinen kaksisuuntainen suhde. Todelli-
suus muokkaa toimintaa mutta myds piinvas-
toin: oppijan toiminta muuntaa todellisuutta.
Oppiminen on sidoksissa tietoon ja tiedon laa-
tuun. Erilaiset tietimisen kohteet vaativat eri-
laista oppimista. Oppimisen psykologia ja epis-
tomologia kytkeytyvit toisiinsa. Siten oppimis-
ta tulee tarkastella kontekstissaan, miki ei kui-
tenkaan tarkoita vain tietoperustaa vaan kaikkia
(mm. sosiaaliset tilannetekijit) oppimiseen vai-
kuttavia tekijoitd.

Oppimisen
organisoituminen

Kolbin mallissa abstrakti kisitteellistiminen
tarkoittaa kokemuksellisen ja teoreettisen yleis-
tyksen tekemisti, jolloin toiminnan kohteena
ovat symboliset, kielelliset ja loogiset operaa-
tiot, sddntGjen ja mallien oppiminen. Voidaan
ajatella, ettd formaalisen oppimisen kohteena
ovat nimenomaan kisitteelliset mallit ja ettd ne
kytkeytyvit oppijan tietoisiin, kognitiivisiin
prosesseihin. Sen sijaan satunnaisessa suunnas-
sa on tilaa oppijan affektioille ja satunnaisille ko-
kemuksille, jotka voivat kiynnistdi tai olla kiyn-
nistimittid oppimisprosessin.

Oppijan sisiinen kokemus on tietylld tavalla
aina formaalisten keinojen ulottumattomissa,
koska oppijan sisdinen tila riippuu yksinomaan

hinen itsesditelystidin. Ohjattu konteksti vi-
hentdd satunnaisuutta, mutta ei poista satun-
naisen kokemuksen mahdollisuutta. Voidaan
siis olettaa systeeminen vastaavuus kisitteellis-
timisen ja kokemuksen dimension seki for
maalisen ja satunnaisen dimension valilld.

Nonformaalinen liittyy terminologisesti kas-
vatustoiminnan epdmuodolliseen ja informaali-
nen ei-muodolliseen kisitesisiltdon. Siten
“non” viittaa epamuodolliseen kasvattamiseen,
joka voidaan ymmirtiid sosiaalisena vaikuttami-
sena ja oppijan nikokulmasta vaikutetuksi tule-
misena. Oppija sisdistid sosiaalisia ja kulttuuri-
sia merkityksid ei-tietoisesti tai passiivisen kri-
tiikittomasti, jolloin oppiminen on ensijaisesti
sidoksissa oppijan refleksiivisiin prosesseihin.

"In” viittaa kasvattavan toiminnan puuttumi-
seen, jolloin oppijan oma toiminta on oppimi-
sen lihtokohtana. Oppiminen on sidoksissa op-
pijan reflektiivisiin prosesseihin, jolloin oppijan
oma toiminta on oppimisen vilittomadssi fo-
kuksessa. Tietoiseksi tuleminen toimintaa oh-
jaavista arvoista ja kulttuurisista koodeista edel-
Iyttdd reflektiota samoin kuin oman toiminnan
havainnointia. Siten voidaan olettaa reflektiivi-
sen havainnoinnin ja aktiivin kokeilun dimen-
sion sekd non- ja informaalisen dimension sys-
teeminen vastaavuus. — Kiidntimilli Kolbin
syklid 180 astetta kokemuksellinen oppiminen
ja oppimisen organisoitumismuodot voidaan
suhteuttaa toisiinsa:

Kuvio 3. Oppimisen muodot ja oppimistoi-
minta

Systeemiset suhteet toteutuvat painotuksina,
suuntina ja synergioina, jolloin vilittomii syy- ja
seuraussuhteita ei voida suoraan osoittaa. Kos-
ka oppimistoiminta on aina oppijan kokonais-
valtaista toimintaa, on se sitd myos dimensioi-
den eri ulottuvuuksissa, ts. oppimissykli toimii
myOs organisoitumismuodon sisilld. Systeemi-
nen paradoksi toimii myds tdssid suhteessa: jo-
kin oppimisen muoto sisiltid myos kaikki muut
oppimisen muodot. Toiminta ja organisoitumij-
nen integroituvat kokonaisvaltaisella tavalla toi-
siinsa, mutta organisoitumismuodon mairdd
kontekstiperusta.
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Kuvio 3. Oppimisen muodot ja oppimistoiminta

JATKUVA OPPIMINEN
SYSTEEMISENA JARJESTELMANA

Formaalisen oppimisen “luonnollinen” kon-
tekstiperusta on koulutus, koska oppiminen ja
kasvatus kohtaavat didaktisessa toimintajirjes-
telmdssd. Mitd tiukemmin opetusta sdddellaidn
opetussuunnitelmana, sitd formaalisempaa op-
pimisen kisittely on.

Siirtymd formaalisesta satunnaisen suuntaan
kertoo didaktisen ohjauksen laadun muutok-
sesta. Satunnaisuus lisdintyy, mutta siithen vai-
kuttaa koulukonteksti, jonka tuottama satun-
naisuus ei ole mitd tahansa satunnaisuutta. Ope-
tussuunnitelmien viljentiminen ja oppijakes-
keisempiin menetelmiin siirtyminen luo myos
enemman tilaa oppijoiden omakohtaiselle toi-
minnalle, ympiristdon merkitysten havainnoin-
nille ja tulkinnoille, ts. oppiminen voi siirtyd
myOs non- ja informaaliseen suuntaan. Siten
konteksti mdirid oppimisen vallitsevan suun-
nan, joka koulutuksessa on formaalinen mutta
€i sulje pois muita piilevid oppimisen muotoja.

Informaalisen oppimisen lihtokohta on yksi-
16n oma toiminta (tekeminen tai ty0), josta tie-
toa voi saada vain oppija itse. Oppiminen pe-

rustuu reflektointiin, jolloin oppija on seki tie-
toinen ettd kriittinen suhteessa toimintaansa oh-
jaaviin arvoihin ja merkityksiin seki korjaa toi-
mintaansa itse. Yhteiskunnallisesti tekemisti ja
toimintaa ilmentda leikki, harrastaminen ja en-
nen muuta tyd, johon useimpien aikuisten toi-
minnallinen identiteetti kytkeytyy.

Siirtyma nonformaalisen oppimisen suuntaan
kertoo oppimisen yhteisollisen (sosiaalisen vai-
kutuksen) ja yksilollisen (reflektiivisyys) suh-
teen jannitteen muuntumisesta. Mitd enemmain
toiminta on lausumattomien kulttuuristen ar-
vojen, normien ja sosiaalisten koodien vaikutta-
maa, sitd vihemmin oppija reflektoi koke-
maansa. Tyohon vaikuttavat tyoyhteison nor-
mit, siihen voidaan opastaa suunnitelmallisesti
tai oppiminen voi jaadda sattumanvaraiseksi. In-
formaalinen oppiminen on siten tyokontekstin
maddrittdmd vallitseva muoto muun oppimisen
sisdltyessd siihen piilevind muotoina.

Nonformaalisen oppimisen perusta on yh-
teiskunnan  sosialisaatioprosessissa, yksilod
muovaavassa sosiokulttuurisessa yhteisojirjes-
telmissd, jonka vilittimien arvojen ja merkitys-
ten pohjalta oppija tulkitsee havaintojaan ja toi-
mintaansa. Lisidntyva tietoisuus ja Kriittisyys
kayttiytymiseen vaikuttavista arvoista ja ohjaa-
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Kuvio 4. Jatkuvan oppimisen systeeminen jirjestelmi

vista merkityksistd sekd oman toiminnan ar-
viointi kertoo siirtymistd informaalisen oppi-
misen suuntaan. Siten nonformaalisen oppimi-
sen vallitsevan muodon mdidrittdd sosiaalinen
toimintajirjestelmd, sisiltien kuitenkin poten-
tiaalina mahdollisuuden oppia tavoitteellisesti,
oman toiminnan kautta tai satunnaisesti.

Jatkuva oppiminen voidaan kuvata oppii%is-
toiminnan, organisoitumismuotojen ja konteks-
tiperustojen muodostamana mikro-, meso- ja
makrotason systeemiseni jarjestelmand:

Kuvio 4.

Kuviossa oppimisen lihtokohtana on koke-
mus ja toiminta, joihin oppijan sisiiset (reflek-
siiviset, kognitiiviset ja reflektiiviset) oppimis-
prosessit kietoutuvat. Oppiminen on oppijan
psyykkisestd autonomiasta maaraytyvii koko-
naisvaltaista toimintaa organisoitumis-
muodosta ja kontekstista riippumatta. Organi-
soitumismuoto mddrittyy oppimisprosessien ja
kontekstin "kohtaannossa”, jossa konteksti maa-
rid oppimisen suunnan formaalisen, nonfor-
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maalisen tai informaalisen oppimisen do-
minanttina muotona. Satunnaisella oppimisella
ei ole dominanttia kontekstiperustaa ellei sel-
laiseksi katsota kaiken kattavaa seka jarjestystd
ettd satunnaisuutta luovaa kaaosta. Koska oppi-
minen on kokonaisvaltaista, sisiltyvit muut op-
pimisen muodot latentteina dominanitiin or-
ganisoitumismuotoon. Ts. jatkuvan oppimisen
organisoitumismuoto vdlitldd kontekstin ja
oppimistoiminnan subteen.

Mallin tehtiviani on pelkistdd todellisuus ku-
vaksi, joka sisdltdd yhtdalta jirjestelmad koossa
pitdvin rakenteen ja toisaalta sen kehitystd oh-
jaavat periaatteet. Rakenteen avaruudellisuus
(vrt. Marsick 1987, 2—3) on systeemisen ra-
kenteen paradoksisuutta: se mikd kokonaisra-
kenteessa on olennaista, on siti myos osara-
kenteissa, ja pdinvastoin, se mikd todentuu osa-
rakenteessa, vaikuttaa myos kokonaisrakentee-
seen. Yhteis¢ (kulttuuri), koulutus (opetus-
suunnitelma) tai tyo (toiminta) jarjestelmdnd ja
"pienoisyhteiskuntana” toistaa rakenteessaan
olevan yleisen ja ilmaisee samalla erityisen, jo-
ka puolestaan vaikuttaa “kokonaisyhteiskun-
taan”.
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AULIS ALANEN

Generatiivisuus
Eriksonin
kehitysvaiheteoriassa

Generatiivisuus on Erik
Homburger Eriksonin
kehitysvaiheteorian avainkisite.
Se tarkoittaa aikuisidssi
kehittyvai valmiutta, joka
ilmenee seuraavaan sukupolveen
kohdistuvana ja koko yhteis66n
laajentuvana huolenpitona.
Erikson toteaa teoksessaan
Lapsuus ja yhteiskunta: "T4ssa
kirjassa on piAipaino asetettu
lapsuuden vaiheisiin; muussa
tapauksessa olisi
generatiivisuudesta ehdottomasti
tullut keskeinen jakso, silli
tihin Kisitteeseen sisiltyy koko
se kehitys, joka on tehnyt
ihmisesti ei vain oppivan vaan
myoOs opettavan eliimen."”

Myohiistuotannossaan Erikson
suuntautui yhi enemmin
aikuisuuden ja vanhuuden
kehitysvaiheisiin. Tutkielma,
jossa 74-vuotias terisvaari
analysoi oman teoriansa livitse
Ingmar Bergmanin elokuvaa
Mansikkapaikka, on ollut yksi
tamiin kirjoituksen
antoisimmista lihteisti. Se on
samalla niyte Eriksonin
epasovinnaisesta, kliinisti,
antropologista, elimakerrallista
ja taiteellisen ihmiskuvauksen
tarjoamaa aineistoa
vhdistelevisti tutkimustavasta.

Laaketieteen tohtori Isak Borg Ingmar Bergmanin
elokuvassa Mansikkapaikka.
Kuva: Suomen elokuva-arkisto.
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TEORIAN RAKENNEPERUSTA

Erik H. Erikson jisentdi ihmisen koko eld-
minkaaren kahdeksaan kehitysvaiheeseen, joi-
den etenemisjirjestys noudattaa epigeneettisti
periaatetta, kulttuuriset vaihtelut ylittivaa lain-
mukaisuutta. Yksilon valmiudet, minin perus-
kvaliteetit, kehittyvit vaiheissa, joissa on koh-
dattava sosiaalisen ympiriston kulloinkin osoit-
tamat uudet mahdollisuudet ja vaatimukset.

Epigeneettinen periaate

Eriksonin muotoileman epigeneettisen peri-
aatteen mukaan (2) kukin peruskvaliteetti vuo-
rollaan tulee dominoivaan asemaan tietyssi mi-
nin kehittymisen kiinnekohdassa, kriisissi; (b)
kullakin on kdinnekohtaa edeltivit kehittymi-
sen esivaiheensa; (¢) jokaisen peruskvaliteetin
kehittyminen jatkuu kdinnekohdan jilkeenkin
osana minin kokonaiskehitysti (E. 1976, 24).
Esimerkiksi yksilon itsemiddraamisen pyrkimys
ilmenee alkeismuodossaan jo vauvan rimpuilu-
na kisiensd liikkkumisvapauden sitomista vas-
taan, mutta vasta toisena ja kolmantena iki-
vuotena nousee keskeiseksi kehittyminen au-
tonomisuuteen, omien toimintojen kontrolloi-
miseen ®.

Erikson on havainnollistanut kehitysvaihei-
den etenemistd kuvion 1 tapaisella kaaviolla,
josta on teorian kehittelyn my6tid syntynyt eri-
laisia versioita. Siini kehitysvaiheet etenevit li-
vistdjin suunnassa, pystysuora suunta edustaa
kunkin peruskvaliteetin jatkuvaa kehittymisti ja
vaakasuoralla ne ovat kaikki rinnan osallistuen
kunkin kidinnekohdan kehitysprosessiin ja
muuntuen osana minikokonaisuutta.

Kvaliteettien polaarisuus
ja perusvoimat

Peruskvaliteettien rakenne on polaarinen: jo-
kainen kvaliteetti sisiltdd sekd terveen kehitty-
misen kannalta suotuisia, syntonisia, ettid epa-
suotuisia eli dystonisia potentiaaleja. Erikson ni-
mittdikin peruskvaliteettinsa vastinpareilla pe-
rusluottamus versus epiluottamus, autonomia
vs hipei ja epiily jne. (kuvio). Vaikka kriisin 14-
pikdyminen onnistuu hyvin, tuloksena ei ole lo-

pullinen saavutus vaan dynaaminen tasapaino,
jossa syntoniset ainekset sitovat itseensi dysto-
niset. Aikaisempien vaiheiden epasuotuisat ke-
hityssuunnat heikentivit olennaisesti mahdolli-
suuksia selviytyd hyvin seuraavista kiinnekoh-
dista. Otetaan esimerkiksi kouluidssi kehittyva
oppimiseen ja aikaansaamiseen tahtaiva yritte-
lidisyys (industry). Miti enemmain sitd on hor-
juttanut epiavarmuus omasta suoriutumiskyvys-
td, sitd epidvarmempi nuori on identiteetin rat-
kaisevassa kehitysvaiheessa siitd, miti minusta
voisi tulla (E. 1980, 93).

Kunkin kehitysvaiheen ristiriidasta kehkeytyy
— kun mini pystyy sen hallitsemaan — psy-
kososiaalinen perusvoima. Varhaisin niista, toi-
vo, virida kun hoivaa saavan vauvan perusluot-
tamus voittaa epiluottamuksen. Leikki-idn aloit-
teisuudesta kehkeytyy farkoituksen, piimii-
rain suuntautumisen perusvoima jne. (kuvio).
Perusvoimien kiasitteellinen suhde peruskvali-
teetteihin ei ole kovin selvi — varsinkaan kun
Erikson on myohemmin kehitellyt perusvoimil-
lekin vastinpareja. Tavanomaiseen psykologi-
seen kieleen kiintien perusvoimat ovat moti-
vaatiorakenteita, jotka yhdistivit yksilon vietti-
energian ja sosiaalisen tavoitteisuuden.

Erikson pitdd Freudia oppi-isindin mutta €i
anna lapsuuden kokemuksille sellaista aikuisen
persoonallisuutta miiriiviid merkitystd kuin ta-
md. Aikaisemmat vauriot korjautuvat mydhem-
pien vaiheiden suotuisassa kehityksessi, ellei-
vit ne ole liian suuria (esim. autismi). Lipi eld-
min jatkuva kehittyminen perustuu sosiaali-
seen vuorovaikutukseen: yksild kohtaa jokai-
sessa kehittymisen kdinnekohdassa yhteisonsi
tille vaiheelle osoittamat mahdollisuudet ja vaa-
timukset.

Erikson on nimittinyt teoriaansa psy-
kososiaaliseksi ja ihmiskasitystiin komplemen-
taariseksi. (E: 1976, 21; E 1981, 268). Yksilon ke-
hityksessa kietoutuvat yhteen kahdenlaiset or-
ganisoivat periaatteet, fyysisen olemuksen (soo-
man) geneettiset kasvuvoimat ja ihmislajille omi-
naisen yhteisollisen vuorovaikutuksen sosiaali-
set voimat. Thmisen kehittyminen koostuu so-
maattisista, sosiaalisista ja psyykkisistd proses-
seista; yksilon sosiaalisen eetoksen ja fyysisen
elimiston kehittyminen yhdentyvit minidsyntee-
sin psyykkisessa prosessissa (E. 1982, 25) 2.
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Kuvio 1. Yksilon eliminvaiheiden seuraanto

VANHUUS

Integriteetti
S

v
toivotiomuus
VIISAUS

AIKUISUUS

Generatiivisuus

vs
pysahtyneisyys
HUOLENPITG

VARHAIS-
AIKUISUUS

Laheisyys
vs§
eristyminen
RAKKAUS

NUORUUS

Identiteetti vs
identiteetti-
h@mmennys

USKOLLISUUS

KOULUIKA

Yrittelidisyys
vs
huonommuus
PATEVYYS

Aloitteisuus

KA vs
LEIKKi-IKA syyltisyys

TARKOITUS

VARHAIS- c:tonomia
LAPSUUS hapes
TAHTO

Perusluottamus

u vs
VAUVAIKA epdluottamus

“T0IV0

Lahde: Erikson 1976, 22

Identiteetin ja
liheisyyden vaiheet

Jatin tidssd kisittelemittd minin kehityksen
nelja ensimmaista vaihetta, samoin vanhuuden.
Nuoruuden ja varhaisen aikuisiin kainnekoh-
tiin aikuisuuden generatiivisuus on niin vilitto-
misti sidoksissa etti tarkastelen kumpaakin ly-
hyesti.

Mindidentiteetilld on Eriksonin teoriassa kes-
keinen asema. Sen perustana on minakoke-
muksen pysyvyys: olen lipi eldimin sama mina
vaikka minussa tapahtuu jatkuvia muutoksia.
Identiteetin kehittyminen alkaa jo lapsuudessa
ja joka kehitysvaiheessa se joutuu uudelleen ko-
etukselle ja muuntuu. Nuoruudessa identiteet-
tikriisi nousee dominoivaan asemaan, kun edes-
sd on irtautuminen lapsuuden riippuvuudesta,
seksuaalisen identiteetin etsiminen ja valmis-
tautuminen aikuisuuden ammatilliseen ja mui-
hin rooleihin. Vakaaseen mindidentiteettiin
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kuuluu tiedollisen maailmankuvan ja arvonake-
mykset yhdistivd eldmdnsuuntaus ("ideolo-
gia"). Uskollisuus omalle elaminsuuntaukselle
on nuoruuden identiteettikriisissi kehkeytyvi
perusvoima.

Aikuisuuden varhaisvaiheessa tulee keskei-
seksi ldbeisyyden saavuttaminen seksuaalisessa
parisuhteessa mutta myods muissa kump-
panuussuhteissa. Se edellyttda valmiutta panna
minuutensa alttiiksi ja tinkid itsemddridmisen
vapaudesta. Tillaisen tasavertaiseen vastavuo-
roisuuteen perustuvan yhteisyyden saavuttami-
nen on sitd vaikeampaa mitd horjuvampi on mi-
niidentiteetti ja mitd vahvempana lapsenomai-
nen mindkeskeisyys on siilynyt. Liheisyyden
vastakkainen kehityssuunta on eristdytyminen
ja varautunut itseyden varjeleminen. Kun lihei-
syyden kriisi etenee suotuisasti, siitd kehkeytyy
timin kehitysvaiheen perusvoima rakkaus. Se
on valmiutta kiintymiseen, jota ei hallitse van-
hempien ja lasten suhteeseen kuuluva riippu-
vuus.
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GENERATIVISUUS —
HUOLENPITO

Nuoren aikuisen saavuttamasta liheisyydesti
on viliton yhteys varttuneen aikuisen generatii-
visuuteen, joka ilmenee ensisijaisesti valmiute-
na pitdd huolta seuraavasta sukupolvesta. Biolo-
gisesti sen primaarimuoto on elimin antami-
nen omille jilkeliisille ja ndistd huolehtiminen.
Oman lapsen syntyminen ei kuitenkaan luon-
nonlain tapaan heriti vanhemmissa generatiivi-
suutta ja toisaalta seuraavaan sukupolveen koh-
distuva huolenpito voi kehkeytyd vaikka yksi-
16114 ei ole omia lapsia lainkaan. Generatiivisuus
voi ilmetd my0s yleistyneemmin produktiivise-
na ja luovana toimintana, jolla yksild osallistuu
yhteisonsi yllipitimiseen ja kehittimiseen.

Generatiivisuus versus
pysahtyneisyys

Kun lidheisyys rakentuu molemminpuolisen
saamisen ja antamisen kokemuksesta, generatii-
visuus on valmiutta huolenpidon epiasymmetri-
syyteen. Huolenpidon vastavuoroisuus on toi-
senlaista: kypsidan aikuisuuteen kuuluu "need to
be needed", tarve etti minua tarvitaan. Sen li-
siksi ettd huolenpito tuottaa tyydytysti se opet-
taa huolenpitijiikin. Eriksonille timi ei ole ta-
vanmukainen fraasi vaan koko teorian tirkei pe-
rushavainto.

Generatiivisuuden kehittymistd vaikeuttavat
ne eristiytymisen suuntaiset kokemukset, jotka
ovat edellisessi kehitysvaiheessa jdineet sulat-
tamatta. Jos aikuinen ei kykene niiti sisdisid ris-
tiriitoja hallitsemaan, voitolle pddsee generatii-
visuuden sijasta minddn vajoaminen (self-ab-
sorption) ja pysdbtyneisyys, stagnhaatio. Talloin
huolenpito kohdistuu ensisijaisesti omaan it-
seen ja suhteille toisiin on ominaista pakon-
omainen pyrkimys pseudoliheisyyteen, jossa
"mini annan sinulle jos sindkin annat minulle”
— tukea ja ystavallisyyttd (E. 1982, 66—67).

Generatiivisuuden mahdollisuudet ovat sidok-
sissa seki yksilollisesti vaihteleviin ldhiolosuh-
teisiin ettd yhteiskunnan historiallisesti muuttu-
vaan kulttuurieetokseen. Muuan Helsingin Sa-
nomille lihetetty lukijan kirje kuvaa, Eriksonia
soveltaen, keskiiin pysihtyneisyyttd 80-luvun

helsinkildisessda ympiristossi: "Olin juuti valmis-
tunut, tarmokas, eliminhaluinen. Tulin Helsin-
kiin, sain tyopaikan, asunnon ja ystivid. Harras-
tin ja huvittelin. Nyt olen ollut tdilld kauan. Olen
oppinut olemaan viranhaltija. En tiedd mitiin
mutta osaan yhdistii toiselle, joka varmasti tie-
tdd. — Hississd olen oppinut olemaan hiljaa ja
tujjottamaan tyhjyyteen. Samoin bussissa kun
menen tycéhon. Ystivini ovat naisia. Miehid ei
ole sielld, missd harrastetaan itsensi kehittamis-
ti. Heitd tapaa ravintoloissa. Ovat eronneet, juu-
ri eroamassa tai muuten tarvitsevat seuraa vilt-
timittd. Kun he sanovat etti 'soitellaan’ se tar-
koittaa: 'En tarvitse sinua endi'. — Kun haluan
kertoa elimini iloista tai huolista tilaan ajan,
odotan vuoroani, maksan." (HS 11.7.1981)

Produktiivisuus
ja generatiivisuus

Kirjeen 40-vuotiaalle kirjoittajalle ei edes tyd
anna tyydytysti. Milli tavoin generatiivisuus
yleensi saa ilmaisunsa produktiivisessa ja luo-
vassa toiminnassa? T4td kysymystd Erikson on
varhaisissa teksteissdin kisitellyt niin lyhyesti,
ettd tuottava aikaansaaminen ja luova itsensi to-
teuttaminen on jo sindnsid kisitetty generatii-
visuudeksi. Nidin on kiynyt mm. useimmissa
suomenkielisissid Eriksonin teorian esittelyissi,
joissa avainkisitekin on kiinnetty tuottavuu-
deksi tai luovuudeksi ».

Mansikkapaikka-analyysissi Erikson on kes-
kittynyt aikaisempaa perusteellisemmin sekd
vanhuuden integriteettiin ettd aikuisidn genera-
tiivisuuteen ja hinen kisityksensi produktiivi-
suudesta tarkentuu.

Elokuvan piidhenkild, 76-vuotias ladketieteen
professori Isak Borg, on saanut kutsun pro-
mootioon, jossa hinet vihitiin kunniatohtorik-
si. Timi yhteison osoittama arvostus sysad liik-
keelle Borgin oman sisdisen tilinteon. Valmis-
tautuessaan matkaan ja sen aikana hin nikee
sarjan unia, jotka yrittavit kertoa jotakin sellais-
ta mitd hin ei valveilla ole halunnut tiedostaa.
Matkan varrella hin saa kiitostakin kunnanlia-
kirinid tekemistiin palveluista mutta unessa
hin joutuu oikeudenistuntoon, jossa hinet tuo-
mitaan syylliseksi vilinpitimittomyyteen, itsek-
kyyteen ja muiden huomiotta jittimiseen —
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rangaistuksena on yksiniisyys. Poiketen sulkeu-
tuneisuudestaan Borg kertoo unista minidlleen
Mariannelle, joka on hinen matkakumppani-
naan, ja tunnustaa: "Minusta tuntuu etti olen
kuollut vaikka olen elossa." Marianne vastaa, et-
ti Evald, Borgin 38-vuotias poika, on sanonut sa-
moin itsestdin.

Marianne on kertonut miehelleen olevansa
raskaana. Evald purkautuu rajusti:"Mikiin ei saa
minua elimiin paiviikiin kauemmin kuin itse
haluan, vield vihemmin olemaan vastuussa uu-
desta ihmisesti." Evald sanoo itse olleensa ei-toi-
vottu lapsi avioliitossa joka oli helvetti. "Kirottu
vietti eldd, olla olemassa ja siittdid vutta elimii."

Eriksonilla on tissi Bergmanin dramatisoima
esimerkki pysihtyneisyydesti darimuodossaan.
Elokuva niyttii myoOs sukupolvien noidanke-
hiin: Isakin "mindin vajoaminen" pohjaa hinen
lapsuuteensa ja jo Evaldin isovanhempien rak-
kaudettomuuteen. Eriksonin diagnoosin mu-
kaan molempien laakireiden, isin ja pojan, mi-
nuudessa sekoittuu ammattiin kuuluva profes-
sionaalinen palveluvalmius eristiytyneisyyteen.
Vanha professori on itsetilityksensi mukaan op-
pinut tekemaiin tyotd mutta ei rakastamaan. Tds-
sd Erikson jilleen kerran kiyttid Freudin "aikui-
suuden formulaa" — kun Freudilta kysyttiin, mi-
td normaalin aikuisen tulisi osata, tima vastasi
kahdella sanalla: lieben und arbeiten, rakastaa ja
tehdi tyotd (E. 1976, 13—14).

Erikson ej tidssikdin yhteydessi selvittele pi-
temmille produktiivisuuden suhdetta generatii-
visuuteen. Kiy kuitenkin ilmeiseksi etti omis-
tautuminen tyolle ja aikaansaamiselle on gene-
ratiivista vasta kun ty6 saa syvimmin merkityk-
sensi minun osuutenani meidin yhteistoimin-
taamme.

Generatiivisuuden asettaminen aikuisuuden
peruskvaliteetiksi herittid, yhteisollisyydeksi
laajennettuna, epdilyn ettei Erikson erota toisis-
taan eettistd ideaalia ja reaalitodellisuutta. On
kuitenkin muistettava ettei mikiin kehitysvaihe
Eriksonin mukaan pdity kertakaikkiseen saavu-
tukseen. Vaikka kehitys etenisi suotuisasti, ai-
kuinenkaan ei piidse lopullisesti irti minikes-
keisyydestiin eiki muista lapsuuden tai nuo-
ruuden "dystonisista tendensseistid". Aikuisuu-
den varhaisvaiheen ja vanhuuden vilinen kausi

on pitki, kiinnekohdan ajoittuminen liukuva ja
kehittyminen kohti generatiivisuutta voi olla hi-
dasta ja asteittaista.

Huolenpito (care) on se perusvoima, joka ke-
hityksen suotuisasti edetessi kehkeytyy aikui-
suuden vastakkaisten tendenssien ristiriidasta.
Huolenpidollakin on oma kiintépuolensa, ul-
kopuolelle sulkeminen. Jo mindidentiteetin ja
sithen kuuluvan oman eliminsuuntauksen ra-
kentaminen on valikoivaa, vieraiksi koettuja eli-
misen malleja ja niiden edustajia torjuvaa; var-
haisaikuisuudessa taas parisuhteiden liheisyys
sulkee muita ulkopuolelle. Aikuisuudessa huo-
lenpidon suuntautuminen on viistimitti jolla-
kin tavoin rajaavaa, Eriksonin termein rejektii-
vistd. Se on jonkinasteisena vilttimitontd (E.
1982, 68). Ratkaiseva kysymys on, millaisia il-
menemismuotoja rejektiivisyys saa yhteison si-
silli ja pienten ja suurten yhteisdjen keski-
niisissd suhteissa.

Erikson on mydhiistuotannossaan pohtinut
vilinpitimitontd ja hyokkidiviid ulkopuolelle
sulkemista koko ihmiskunnan ja ihmislajin evo-
luution kohtalonkysymyksend. Historia ja ajan-
kohtaisin nykyisyys osoittavat, etteivit ihmiset
ole uskonnollisten ja muiden eettisten jirjestel-
mien opetuksesta huolimatta kyenneet luopu-
maan jakautumisesta toisilleen vihamielisiin et-
nisiin, ideologisiin ja muihin ryhmittymiin. Erik-
son nimittdd niitd pseudolajeiksi, joiden etujen
puolustaminen oikeuttaa toisten "lajien" sdili-
mittdmin kohtelun.

Vanha tutkija ja eetikko on toistuvasti ilmais-
sut huolensa ihmislajin sosiogeneettisesti tuho-
suuntauksesta ja puhunut koko ihmiskunnan
yhteisen me-identiteetin vilttimittomyydesti.
Tissd hin tulee lihelle Pekka Kuusen globaali-
selle lajikumppanuudelle ja kulttuurievoluution
mahdollisuudelle rakentuvaa eloonjiimisop-

pia.
Sukupolvien sykli

Erikson on teoriansa ensimmiisistd versioista
lihtien sitonut yksilon kehitysvaiheet yhteisos-
sd tapahtuvaan sukupolvien viliseen vuorovai-
kutukseen. Tisti peruskisityksestd hin on vuo-
sikymmenten mittaan kehitellyt yksilon eld-
minkaarelle (life cycle) kehysrakenteen, suku-
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Dpolvien syklin (generational cycle). Samanai-
kaijsesti elivien sukupolvien keskiniinen vuo-
rovaikutus muodostaa oman syklinsi, jonka si-
silld yksilon psykososiaalinen kehittyminen ete-
nee. Aikuisuuden generatiivisuus, joka kohtaa
lasten ja nuorten valmiuden kasvaa, on se link-
ki joka yhdistdi yksilon eliminkulun sukupol-
vien sykliin. Keskindisessd vuorovaikutuksessa
eri-ikdisten kehitysvaiheet lomittuvat ja hakau-
tuvat toisiinsa niin etti seki yksilot ettd yhteiso
vaikuttavat vastavuoroisesti toistensa jatkuvaan
kehittymiseen.

Teorian keskeinen viittimid, jonka mukaan
kehitysvaiheet noudattavat lainmukaista jarjes-
tystd lipi elimin, perustuu sekin sukupolvien
vuorovaikutukseen. Kun lapsuuden ja nuoruu-
den biologinen kypsymisprosessi on paittynyt,
sidnnonmukaisuuden tuottaa ensisijaisesti su-
kupolvisykli. Ihmislajille on tunnusomaista ettd
se kehityskausi, jolloin yksilé on riippuvainen
hoivaajista, on pitki. Aikuisuuteen kuuluva huo-
lenpitiminen kestdd vastaavasti pitkdin ja ai-
kuinen saa uusia, hinti itsedin kehittivid tehti-
vid sitd mukaa kun lapset ja nuoret kehittyvit.
Yhteiskunnan laitokset ja toimintajirjestelmat
ovat muotoutuneet hoitamaan ja jirjestimiin
sukupolvien vuorovaikutusta. Niin yhteiso sidi-
telee myos niiden aikuisten jatkuvaa kehitty-
misti, joilla ei ole vilitonti huolenpitosuhdetta
seuraavaan sukupolveen (E. 1981, 269).

Eriksonia on arvosteltu siitd, ettd hin samas-
taa yksilon terveen kehityksen yhteison arvojen
ja toimintatapojen omaksumiseen ja tukee siten
vallitsevaa yhteiskunnallista jirjestystd (mm.
Buss ja Roazen, sit. Sugarman 1986, 93—94).
Kritiikki on tissi muodossa ilmeisen perustee-
tonta. Erikson on jatkuvasti tihdentinyt, etti
yhteison yksilolle tarjoamat mahdollisuudet
vaihtelevat historiallisesti ja kulttuurista toiseen
ja ettd yhteison tila voi joissakin kriisivaiheissa
olla yksilon terveelle kehitykselle hyvinkin epi-
suotuisa (E. 1966, 15, 23). Terveesti kehityk-
sesti Erikson on toisinaan kiyttinyt termii
adaptiivinen. Silli hin kuitenkin sanoo tarkoit-
tavansa aktiivista sopeutumista: yksilo pyrkii
my6s muuttamaan ympiristédin samalla kun
kiyttdd valikoivasti sen mahdollisuuksia (E.
1976, 25).

Vanhuuden mindintegriteetti on siti parem-
min saavutettavissa, mitd generatiivisemmin ai-
kuinen on oppinut nikemaiin osallisuutensa su-
kupolvien vuoronvaihdossa. Miti minikeskei-
sempi aikuisuus, siti suurempi on riski paityd
vanhuudessa toivottomuuteen ja eliminin-
hoon. Toisaalta vanhuuden aikaiset tapahtumat,
kuten generatiivisen vuorovaikutuksen jyrkka
vihentyminen, saattavat vaikeuttaa vanhuuden
perusvoiman, viisauden, kehkeytymisti. —Toi-
von, etti voin myohemmin kisitelld erikseen
teemaa vanhuuden viisaus.

ARVOINTIA

Eriksonin asema eliminkulun tutkijana on
erikoislaatuinen. Hinen teoriansa on saanut
osakseen yleistd arvostusta, sitd siteerataan edel-
leen ahkerasti ja sen kehikkoa kiytetiin empii-
rissd tutkimuksissa. Toisaalta nayttaa siltid ettei
teorialle kokonaisuutena ole ilmaantunut todel-
la merkittivii edelleenkehittelijoitid. Joissakin
tutkimuksissa on generatiivisuuden vaiheen
edelle ja jilkeen lisitty uusia vaiheita, mutta
Erikson itse on — nihdikseni hyvin perustein
— suhtautunut tiydennyksiin torjuvasti: lisityt
vaiheet eivit ole sellaisia uusia kidinnekohtia,
jotka vastaisivat hinen epigeneettisen seuraan-
tonsa logiikkaa (E. 1982, 66).

Teoriaan kohdistunut arvostelu, johon edelld
olen jo viitannut, on ollut monentasoista, toisi-
naan selviin virhetulkintoihinkin perustuvaa (E.
1976, 20). Tissi ei ole tilaa syvempidin arvioin-
tiin mutta otan esille pari huomionarvoista kri-
tiikin kohdetta.

Naiset
Eriksonin teoriassa

Useita elimidnkaariteorioita on aiheellisesti ar-
vosteltu siitd ettd niiden yleiseksi tarkoittama
eliminkulun malli on yksipuolisesti miehinen.
Moite on kohdistettu Eriksoniinkin (mm. Gilli-
gan 1982, 13).

Kun Harvardin kasvatustieteellinen lehti haas-
tatteli yliopistonsa vanhaa opettajaa, hinelti ky-
syttiin mm. sukupuolieroista. Erikson sanoo pi-
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tivinsa selvini ettd naisten koko elimankaari ja
erityisesti generatiivisuuden ilmeneminen on
"hyvin erilainen" kuin miehilld, mutta pysyy ka-
sityksessiin ettd epigeneettinen periaate pitee
eroista huolimatta seki naisiin etti miehiin. Hin
torjuu mm. viitteen ettd naisilla identiteetin
muotoutuminen seuraisi vasta liheisyyden vai-
heen jilkeen — se voi kylld pysyi suhteellisen
avoimena ja kehittya limittiin ldheisyyden kans-
sa (E. 1981, 255—).

Erikson on pohtinut myos sitd, milld tavoin
lintisen yhteiskunnan viimeaikainen muuttu-
minen — avioliiton murros, perhesuunnittelu,
ditivyden lykkidytyminen — on muuttamassa eri-
tyisesti naisten generatiivisuutta. Naisten am-
mattiuran yleistyminen suuntaa generatiivisuut-
ta tuottamiseen ja luovuuteen lihentien sitd
miehiseen perinteeseen — miehet puolestaan
ovat suuntautumassa aikaisempaa enemman vi-
littémadn huolenpitoon. Eriksonin asenne on
kyselevi mutta ongelmattomana hin ei murros-
ta pidd (mt. s. 262).

Kasitteet, esitystapa

Eriksonin miesnikokulmasta ja muista arvos-
telun aiheista voidaan olla monta mieltd, mutta
vlldttavad olisi jos hinen kiasitekieltadn kiitet-
tiisiin tarkaksi ja esitystapaansa selkeiksi. Tut-
kija on itse puolustanut kisiterakennelmansa
suurpiirteisyytti sillid, ettd hin on pysytellyt 1i-
heisessid yhteydessi "eliviin kieleen" joka on
kypsynyt sukupolvien vuorovaikutuksessa (E.
1982, 58). Perustelu ei ole riittivi, silld Erikson
on joka tapauksessa kehitellyt teoreettisen jar-
jestelman ja sille erityisterminologian. Irrottau-
tuminen muista kisitejirjestelmisti (E. 1962, 7)
ei olisi estanyt mairittelemastd tarkemmin omia
kisitteitd ja niiden keskindisid suhteita. Myo-
hiistuotannossaan Erikson on etsinyt yhteison
mallia etologiasta, mutta ritualisaatio on karkea
viline ihmisyhteiskunnan monimutkaisten ra-
kenteiden ja prosessien kuvaamiseen.

Eriksonin tapa kirjata ajatustensa kulkua on
usein periti tuskastuttava. Toistuvasti syntyy
vaikutelma etti kisilld on luonnos jossa tekijin
mieleen tulleet ideat ovat vield jirjestimatta ja
ilmaisu perkaamatta. Esityksen elivyys ja rik-
kaus on jo toinen asia.

Teorian arvo

Vaikka Eriksonin esitystapa on pysynyt luon-
nostelevana ja tarkkaa mdiirittelyd kaihtavana,
hanen piittelystiin, postuloinnistaan kuten
hin sanoo, rakentuu syvisti ajateltu kokonai-
suus. Huolimatta isoista varauksista ja avoimek-
si jdaneistd kysymyksistd pidin Eriksonin aja-
tusrakennelmaa muita tunnettuja eliminkaaren
jisentelyjd merkittivimpini, mikdin niistd ei
ole edes pyrkinyt yhti syville ihmisen kehitty-
misen olemukseen. Omaperiisinti ja arvok-
kainta teoriassa on eliminkaaren kehysraken-
teen, sukupolvisyklin, ja "yhdistivina linkkina"
toimivan generatiivisuuden kehittely. On him-
maistyttivad kuinka vihin tihin teorian yti-
meen on arvioinnissa kiinnitetty huomiota.

Aikuiskasvatuksen kannalta on erityisen kiin-
nostavaa etti Erikson osoittaa kasvatuksen teh-
tiviksi silloittaa yksilon ja yhteison kehittymi-
nen. Nikemys jatkuvasta oppimisesta generatii-
visuuden toteuttamisessa tulee hyvin lihelle
elinikiisen kasvatuksen humanistista ideaa.

HUOMAUTUKSIA

1) Teorian perusrakenteiden esittely on poimittu ja yhdis-
telty Eriksonin useista eriaikaisista teksteistd, jotka sa-
maakin asiaa kéasitellessdén poikkeavat toisistaan. Pi-
téakseni viitteiden méaran saallisené olen merkinnyt l&h-
teet vain tarkeimpiin kohtiin. — Johdannossa esittamaéni
sitaatti on mainitun teoksen 2. laitoksesta. Ao. kohtaa ei
ole 1. painoksessa, johon uudistettukin suomennos
(1982) perustuu.

2) Peruskvaliteetit (primal qualities) on joissakin psyko-
terapeuttisissa teoksissa suomennettu perustunteiksi
(esim. Keinanen). Erikson sisallyttda kuitenkin kéasittee-
seensa myds kognitiivisia aineksia kuten tiedolliset k&si-
tykset.

3) Erikson sanoo suomennetussakin teoksessa Lapsuus
ja yhteiskunta — ja toistaa sen mydhemmin — ettei tuot-
tavuus tai luovuus tai "'muukaan muodikas kasite" korvaa
generatiivisuutta, joka viittaa nimenomaan sukupolvien
vuorovaikutukseen (E 1962, 235). Todettakoon téssé et-
t4 useimmat teorian suomenkieliset esittelyt siséltavat
harhaanjohtavia yksinkertaistuksia ja omavaltaisia tulkin-
toja. Em. Keinasen esittely tekee varsin hyvin oikeutta
Eriksonille mutta ei kasittele teoriaa kattavasti.
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(1902—1994)

Maailman tunne-
tuimpiin psykoana-
lyytikoibin kuuluva
Erik Erikson kuoli
12. toukokuuta ly-
byen aikaa sairas-
tuttuaan Harwichis-
sa Yhdysvalloissa.
Erikson oli syntynyt
15. kesdkuuta 1902
Frankfurtissa.

Erikson oli psykoanalyysin perustajan Sig-
mund Freudin oppilas ja ystivi ja kdvi hinen
tyttirensi Anna Freudin psykoanalyysissa.
Hin valmistui Wienin Psykoanalyyttisesta
Instituutista 1933 ja muutti samana vuonna
Yhdysvaltoihin alansa oppiriitojen ja natsi-
vallan tielta.

Erikson laajensi psykoanalyyttista teoriaa
nuoruuteen ja aikuisuuteen. Persoonallisuu-
den kehitys jatkuu hinen mukaansa synty-
mistd vanhuuteen kahdeksan kehitysvai-
heen kautta. Kukin niistd tuo mukaan tyy-
pillisid ristiriitoja, joiden ratkaisut muovaa-
vat ihmisen identiteettid. Persoonallisuuden
kehitysteoriassaan hin katsotaan kuvasta-
neen amerikkalaista optimismia yksilon ky-
vysti kasvaa ja muuttua.

Freudista poiketen Erikson painotti yh-
teiskunnallisia ja kulttuurisia vaikutuksia: eri
yhteiskunnat tarjoavat samoihin ongelmiin
erilaisia ratkaisuja. Poliittiset, taloudelliset ja
sosiaaliset jirjestelmit ulottuvat niin syville
yksilon tunne-elimédin.

Erik Erikson

Erikson oli my0s ensimmaisia lapsuuspsy-
koanalyytikkoja ja toi uraauurtavasti esiin
lasten leikkien, aitisuhteet ja unien tirkey-
den terapiassa.

Eriksonin 1950-luvulla tunnetuksi tulleet
kirjoitukset ovat vaikuttaneet laajalti linsi-
maiseen tiedemaailmaan, terapeuttiseen
kiytantoon ja arkiajatteluun. Erityisen suo-
sittu oli 1960-luvulla hinen lanseeraamansa
"nuoruuden identiteettikriisi”, joka vetosi
nuoriin antaessaan heille luvan rauhassa "et-
sia itseaan".

Kiinnostukseen identiteettikriiseja koh-
taan oli henkilokohtaisiakin syitd: Erikson oli
tanskalaisen didin avioton lapsi ja sai isa-
puoleltaan juutalaisen kasvatuksen. Han tun-
si nuoruudessaan itsensd kodittomaksi niin
juutalaisvihamielisten saksalaisten kuin sak-
sanjuutalaistenkin seurassa. Koulusta piis-
tyddn han kierteli 25-vuotiaaksi piirtien elan-
nokseen lasten muotokuvia.

Erikson kirjoitti my0s psykoanalyyttisia
elaminkertoja mm. Jeesuksesta, Albert Eins-
teinista, Charles Darwinista ja Martin Luthe-
rista. Bestseller Mohandas Gandhista sai Pu-
litzerin palkinnon ja National Book Award -
palkinnon 1970.

Erikson toimi monissa yliopistollisissa teh-
tdvissid. Elikkeelle hin jidi Harwardin yli-
opiston yksilokehityksen ja psykiatrian pro-
fessorin virasta.

(Helsingin Sanomat 19.5.1994/ AP — New York
Times — Reuter sekd Newsweek 23.5.1994)
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ARI ANTIKAINEN, JARMO HUOTSONEN,
HANNU HUOTELIN & JUHA KAUPPILA

Elaminkulku, sukupolvet ja koulutus
nyKky-Suomessa

MIKA ON KOULUTUKSEN
MERKITYS?

Koulutuksen merkitystd etsimidssi -tutkimus-
projektissa etsimme koulutuksen ja oppimisen
merkitysti suomalaisten elimidssd (Antikainen
1991). Muodollisen koulutuksen ohella olem-
me kiinnostuneita ajikuiskasvatuksesta ja muis-
ta epivirallisemmista muodoista oppia tietoja ja
taitoja. Merkityksen kisitteelld viittaamme sekd
metodiimme ettd teoriaamme.

Tutkimme intersubjektiivista sosiaalista to-
dellisuutta kvalitatiivisella logiikalla, emme ti-
lastolliseen edustavuuteen perustuen. Meto-
dinamme on eliminhistoriallinen elimikerta-
metodi (Huotelin 1992). Teoriassamme kysy-
mys koulutuksen merkityksesti jisentyy kol-
mella tasolla ja kolmeksi suppenevaksi kysy-
mykseksi.

1. Olemme kiinnostuneita koulutuksen pai-
kasta ihmisten eliiminkulussa ja erityisesti siiti,
miten ihmiset kidyttivit koulutusta eliminsi ra-
kentamiseen.

2. FEriissi kielissid merkityksen kiisite on var-
sin Lihelld identiteetin kisitettd, ja mekin viit-
taamme merkitykselli henkilén tai ryhmin
identiteettiin. Siten kysymme, miti koulutus- ja
oppimiskokemukset merkitsevit identiteetin
tuottamisessa ja muodostumisessa.

3. Aivan ensimmiisen eliminkertomuksen
alustavassa analyysissa havaitsimme Kkertojan,
66-vuotiaan Annan, elimin jisentyvin oppi-
miskokemuksina tiettyjen avainkokemusten
sarjaksi (Antikainen 1993). Niitd pinnallisen tar-
kastelun perusteella kertojan eliminkulkua or-
ganisoivia ja hinen identiteettidin muuttavia tai
vahvistavia kokemuksia kutsumme merkittivik-
si oppimiskokemuksiksi. Siten voimme kysyi,
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millaisia merkittivii oppimiskokemuksia suo-
malaisilla on eri elimidnvaiheissaan, ovatko ne
perdisin koulusta, tyostd, aikuisopiskelusta vai
vapaa-ajan vietosta, sekd vield mikid on kaiken
kaikkiaan merkittivien oppimiskokemusten si-
sdltd, muoto ja sosiaalinen konteksti.

AINEISTO JA METODI

Aineistomme olemme koonneet elimikerta-
ja teemahaastatteluin. Ensimmaiisessd haastatte-
lussa haastateltava kertoo suullisesti elimidnker-
tomuksensa ja lisiksi hinelle esitetiin tarvitta-
essa tarkentavia kysymyksid koulutuksesta, it-
sensd mdirittelystd ja hinen elimdssiin merkit-
tdvistd tiedonaloista. Haastattelut ovat kestineet
1-6 tuntia, keskimdirin 3-4 tuntia. Sen jilkeen
tutkijat poimivat eliminkertomuksesta luette-
lon merkittivistd oppimiskokemuksista ja esit-
tivit sen haastateltavalle hyviksyttiviksi tai
muutettavaksi.

Merkittivid oppimiskokemuksia (subjektiivi-
sessa mielessi) on kaikilla ihmisilld, eikd niitd
ole mielestimme vaikea 16ytdd. Niiden luku-
mairi on vaihdellut kahdesta kymmeneen. Hy-
vin harvat haastateltavat ovat muuttaneet esit-
timiimme merkittivien oppimiskokemusten
listaa. Tdssd toisessa haastattelussa kisitelliin
kutakin merkittivid oppimiskokemusta ja sen
sosiaalista ja elimikerrallista kontekstia yksi-
tyiskohtaisemmin. Kun oletamme koulutuksen
voivan myos tuhota identiteettid, kysymme lo-
puksi kielteisintd koulutukseen liittyvidd koke-
musta. Toinen haastattelu kestdd useimmiten
suunnilleen yhtd kauan kuin ensimmaiinen.

Kysymyksenasettelumme mukaisesti olemme
haastatelleet monenlaisia thmisii: naisia ja mie-
hid, eri sosiaaliluokkia ja etnisid ryhmid edusta-
via seki eri-ikdisid. Enemmisté 44 haastatellusta
on suomenkielisid (n=28), mutta heidin rinnal-
laan on ruotsinkielisii, saamelaisia, romaneja ja
yksittdisid siirtolais- ja pakolaisryhmien jiseni.
Etnisten vihemmist6jen haastattelut ovat keski-
maidrinkin puutteellisempia kuin suomenkielis-
ten. Iin mukaan luokittelimme haastateltavat
etukiteen neljddn ikiryhmidin eli kohorttiin, joi-
den edustuksen halusimme siten taata. Aineis-
toldhtdisen (grounded-theory) lihestymista-
pamme mukaisesti olemme lopettaneet haas-
tattelut aineiston kyllidntymisen myoti.

Olemme tyytyviisid aineistoomme myos siinid
mielessd, ettd useimmat eliminkertomukset
vaikuttavat avoimilta ja kokonaisilta. Poikkeuk-
sen muodostaa kaksi ns. julkisuuden henkiloni
pidettivii vaikkei mitidin varsinaista julkkua”.
He kertoivat hyvin julkisen ja muodollisen, an-
sioluetteloa muistuttavan eliminkertomuksen.
Kun molemmat henkil6t ovat jo eldkeliisid, ei-
vatkd olisi siindkdin mielessd ymmirtidksemme
menettineet “kasvojaan”, voidaan tulkita hei-
din julkisen mindnsid estivin - ellei "stigma-
tisoivan” - yksityisen ja avoimen eliminkerto-
muksen esittimisen.

KOULUTUSSUKUPOLVET

Suomalainen yhteiskunta ja koulutus sen osa-
na on viime vuosikymmenten kuluessa nopeas-
ti muuttunut. Sukupolven kisitteen avulla voi-
daan tarkastella sitd, millaisin prosessein histo-
riallinen ja sosiaalinen aika muotoilee yksilon
eliminkulkua (Mannheim 1952). Sukupolvi
koostuu samana ajanjaksona syntyneistd ihmi-
sistd, joita yhdistid samanlaiset eliminkoke-
mukset ja ajallisesti yhtenidinen kulttuuritausta.
Tutkimuksessamme etsimme suomalaisia kou-
lutussukupolvia. Tdssd vaiheessa analyysissa ei-
vit ole mukana etniset vihemmist6t (Kauppila
1991; Huotelin & Kauppila 1993). Analyysin
kulku ja tulos on esitetty seuraavassa kaaviossa.

Mahdollisuuksien rakenteen perusteella -
pohjautuen koulutusjirjestelmin, koulutuk-
seen osallistumisen ja sosiaalisen liikkuvuuden
muutokseen luokittelimme aineiston seuraaviin
koulutuskohortteihin (vrt. Pontinen 1982; Roos
1987; Jarveld 1992):

1. Niukan koulutuksen kohortti (vuonna
1935 tai aiemmin syntyneet)

2. Koulutuskasvun ja eriarvoisuuden ko-
hortti (1936-1945 syntyneet)

3. Koulutuskasvun ja hyvinvoinnin kohortti
(1946-1965 syntyneet)

4. Nuoret (1966 ja sen jilkeen syntyneet).

Lukemalla kohorteiksi ryhmitetyn aineiston
elimidnkulun nikokulmasta pyrimme saamaan
selville koulutuksen kokemuksellisuuden ja sii-
hen liittyneen toiminnan eri eliminvaiheissa.
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Kaavio 1. Kohti suomalaisia koulutussukupolvia

ILMAISU
ELAMANKERTOMUKSET JA TEEMAHAASTATTELUT TUTKIMUSAINEISTONA
Lihestymistapoja laadulliseen aineistoon

TODELLISUUS

MAHDOLLISUUKSIEN RAKENNE
Tapahtumat yhteiskunnassa (mm. sota, rakenne-

muutos, koulujirjestelmd, taloudellinen lama)

ELAMAN TAPAHTUMIEN JA TODELLISUU-
TEEN KUULUVIEN ILMIOIDEN

KOKEMUS

MERKITYKSELLISTAMINEN

KOHORTTI
MIKA ON JAETTUA, RAKENNE

Jaetut tekijat kohorttien perustana

JAETUT JA YKSILOLLISET TEKIJAT

ELAMANKULKU

YKSILON NAKOKULMASTA

Esimerkiksi elimédnvaiheet ja -alueet

KOULUTUSKOHORTIT
KOULUTUSMAHDOLLISUUDET JA
SOSIAALINEN LIIKKUVUUS
1. Niuvkan koulutuksen kohortti
2. Koulutuskasvun ja eriarvoisuuden kohortti

3. Koulutuskasvun ja hyvinvoinnin kohortti

4. Nuoret

1. Koulutus ihanteena - eldma kamppailuna

2. Koulutus vilineeni - tyo eldmin sisaltond
3. Koulutus hyddykkeeni - mini ongelmana

4. Koulutus itsestadnselvyytena - harrastukset

AINEISTOSTA NOUSEVAT
KOKEMUKSELLISET

YDINKATEGORIAT

elamansisaltoni

KOULUTUSSUKUPOLVET
1. SODAN JA NIUKAN KOULUTUKSEN SUKUPOLVI
2. RAKENNEMUUTOKSEN JA KASVAVIEN KOULUTUSMAHDOLLISUUKSIEN SUKUPOLVI
3. HYVINVOINNIN JA MONIEN KOULUTUSVALINTOJEN SUKUPOLVI

TEOREETTISTA TULKINTAA
Koulutuksen objektiivisen (yhteiskunnallisen) merkityksen lisdintymisti ei ole seurannut subjektiivisen
merkityksen lisdintyminen. Koulutusinflaatio, eliméankulun institutionaalistuminen, merkityksellistiminen
ja kokemuksellisuuden jisentyminen.
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Nikokulman avulla huomioimme yksilon eli-
mintoiminnot tietyissi historiallis-yhteiskun-
nallisissa oloissa. Tutkimuksessamme niemme
yksildiden eliminkulun vertikaalisten ja hori-
sontaalisten elimintoimintojen kokonaisuu-
deksi. Tarkastellessamme koulutuksen liittyvid
kokemuksia ja merkityksid vertikaalisesti eli-
minkulun nikokulmasta huomioimme elimén-
vaiheet menneisyydessi ja niiden retrospektii-
visen tuottamisen kertomusajankohtana ja -ti-
lanteessa. Olemme myds tietoisia tulevaisuu-
desta ja koulutuksen merkityksen mahdollisista
ikddn liittyvistdi muutoksista. Horisontaalisesti
huomioimme eliminalueet; tydn, perheen, va-
paa-ajan ja koulutuksen kerronnan painottumi-
sessa. Koulutuksen merkityksesti neuvotellaan
sosiaalisen kentin eri tasoilla: yksilon sisdisessd
kokemuksessa, henkildiden vilisessi tai ryh-
min Kontekstissa ja yhteiskunnallis-historialli-
sessa kontekstissa (Huotelin & Kauppila 1993).

Tamdn intensiivisen lukemisen perusteella
1dysimme seuraavat koulutuskohortteja vastaa-
vat koulutuksen ja eliminkulun ydinkategoriat:

1. Koulutus ihanteena - elimi kamppailuna

2. Koulutus vilineeni - ty6 elimin sisiltoni

3. Koulutus hyddykkeeni - mini ongelmana

4. Koulutus itsestianselvyytend - harrastuk-
set elimin sisiltona.

Olimme yllittyneiti, miten selvisti kykenim-
me tyypittelemiin jaetun, yhteisen kokemuk-
sen ydinkategoriat. Jokainen tapaus (n=28) nou-
dattaa kohorttinsa mukaista tyypittelyd tai mi-
kili se poikkeaa siitd vihiisessd miirin, on esi-
tettdvissi erityinen, yksilollinen selitys (siis sa-
tunnainen eli ei-normatiivinen tekiji) tille poik-
keamiselle.

Nuoruuden ja varhaisaikuisuuden kokemuk-
set ovat synnyttineet kullekin sukupolvelle
oman sukupolviaseman suhteessa koulutuk-
seen: koulutus ihanteena, vilineend, hyodyk-
keeni ja itsestddnselvyytend. Se niyttid kerto-
van myos motivaatio-orientaatiosta koulutuk-
sen suhteen, kehityskulusta ihanteesta itses-
tidnselvyydeksi. Sukupolviasemaan sisiltyvi
koulutusmotivaatio on passiivinen tila sisiltien
mahdollisuuksia, jotka voivat realisoitua, tulla
tukahdetuiksi, sulautua sosiaalisiin voimiin tai il-
mestyd uudessa muodossa (vrt. Mannheim
1952). Se kertoo kuitenkin valmiuden reagoida

koulutukseen. Koulutuksen merkitys on kon-
struoitu suomalaisen yhteiskunnan suurten
muutosten kontekstissa. Sota-aika ja sitd seu-
rannut jilleenrakennus, 60-70-lukujen raken-
nemuutos eli “suuri muutto” ja hyvinvointival-
tion valmistuminen ovat nditd konteksteja. Siten
voimme nimetd varsinaiset kokemukselliset
koulutussukupolvet seuraavasti (Huotelin &
Kauppila 1993):

1. Sodan ja niukan koulutuksen sukupolvi
(noin ennen vuotta 1936 syntyneet)

2. Rakennemuutoksen ja kasvavien koulu-
tusmahdollisuuksien sukupolvi (noin 1936-
1955 syntyneet)

3. Hyvinvoinnin ja monien Koulutusvalinto-
jen sukupolvi (noin vuoden 1955 jilkeen syn-

tyneet).

On muistettava, ettd tarkastelumme liikkuu
vain sukupolviaseman tasolla. Yhteinen suku-
polviasema ei kuitenkaan merkitse yhteisti ak-
tualisoitunutta sukupolvea. Sosiaalinen muutos
ei tapahdu samanaikaisesti esimerkiksi maaseu-
dulla ja kaupungeissa tai eri sosiaaliluokissa. Yh-
teisen sukupolviaseman sisilli voi olla useita su-
kupolviryhmii. Silti esimerkiksi kielteisten kou-
lutuskokemusten suhteen em. sukupolvet ero-
avat selvisti toisistaan.

Vanhimman sukupolven ilmoittamat kieltei-
set koulutuskokemukset liittyivit koulutuksen
puutteeseen, heikkoon saatavuuteen tai kes-
keyttimiseen tai sellaisiin yksittiisiin kokemuk-
siin kuten ankaraan tai ilkedin opettajaan. Vas-
ta keskimmiisen sukupolven nuoremman puo-
likkaan edustajilla kyllistyminen koulunkiyn-
tiin oli yleisin kielteinen kokemus. Ensin keski-
koulu ja lukio ja sittemmin peruskoulun yliaste
olivat kaikissa tapauksissa niitd tylsid paikkoja.
Nuorten keskuudessa kielteisten kokemusten
kirjo oli laajempi. (Antikainen & Houtsonen
1993)
tiivistaa

Sukupolvianalyysin tuloksen voi

myds niin, ettd koulutuksen koettu subjektiivi-
nen merkitys ei ole seurannut sen objektiivisen
tai institutionaalisen merkityksen kasvua. Sa-
maan aikaan kun koulutuksen merkitys esimer-
kiksi tyopaikan hankkimisessa ja ammatillisessa
toiminnassa tai yleisemmin elimissa selviyty-
misessi on verrattomasti lisidntynyt, on kou-
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lunkiynti muuttunut yhi useammin merkityk-
settomiksi tai kylldstyttiviksi.

Muutokselle voi etsii monia selityksid. Ensin-
nikin pelkki koulutuksen pidentyminen ei asi-
aa seliti, silld myos pitkdn koulutuksen saaneil-
le vanhimman sukupolven edustajille koulutus
on jhanne. Toiseksi koulutuksen aseman muu-
tos tiedonvilityksessi -~ “monopolin menetys”
- ja tutkintojen inflaatio koulutettujen méirin
kasvaessa yli tyomarkkinoiden laajentumisen
voivat osaltaan selittid muutosta. Koulutuksen
koetun merkityksen mureneminen alkoi kui-
tenkin jo keskipolven piirissid, vaikka heidin
ammattiuransa eivit suinkaan olleet tukkoisia.
Kolmas selitys liittyy eliminkulun institutio-
naalistumiseen ja koulutuksen asemaan siini
(Kohli 1985; Meyer 1987; Buchmann 1989;
Dannefer 1991; Lindroos 1993).

Moderniteetti on merkinnyt tuotteiden, kult-
tuurin ja sosiaalisten organisaatioiden yhden-
mukaistumisen ohella myds ihmisten elimin
yhdenmukaistumista. Elimdnkulku sujuu yhi
enemmin muodollisten sddntdjen mukaisesti.
Samalla elimi on yksilollistynyt, me toimimme
tekemilld yksilollisid valintoja. Niiden kahden
nienniisesti vastakkaisen kehityskulun dyna-
miikka on tuottanut eliminkulun institutionaa-
listumisen: "mindsta” tai yksilon eliminkulusta
on tullut instituutio. Me teemme kylla yksilolli-
sid valintoja, mutta varsin samalla tavoin tai tiet-
tyjen rajojen puitteissa. Koulutus ja oppilaan tai
opiskelijan rooli kuuluvat tiettyyn ikidvaihee-
seen. "Normaalisti” sujuva koulunkiynti ei tuo-
ta merkittivid kokemuksia tai elimyksid.

Viime vuosina ikdin liittyvi normatiivisuus tai
odotustenmukaisuus ~ siis ikinormit ja -roolit -
on heikentynyt ja murentunut, mutta koulutus-
kertomuksissa se ei niy - ellei juuri ikinormien
mureneminen koulun ulkopuolella tee osaltaan
koulusta niin yhdentekevii.

KOULUTUS JA IDENTITEETTI

Kertoessaan eliminkertomustaan henkild il-
maisee ja selittii itseddn. Itseasiassa haastatteli-
ja kiyttdd haastattelutilanteen osoittamissa ra-
joissa kulttuurisia resursseja luodakseen teorian
tai kuvan itsestiin (Houtsonen 1991; Antikai-

nen & Houtsonen 1993, 9).

Tyomiiritelmimme mukaan henkilon identi-
teetti koostuu eliminkertomuksen merkityk-
sellisistd osista (Antikainen 1991, 6). Identiteet-
ti on yksilon sosiaalisesti rakennettu mdiritel-
mi, joka on muodostettu kidyttimilld tarjolla
olevia kulttuurisia merkityksii. Henkilon iden-
titeetti voi olla olemassa vain kielen ja kulttuu-
risten koodien jirjestelmin kautta, joita ihmiset
kiyttivit midritellessdin identiteettii objektina
(Weigert et al. 1986, 30-36).

Kulttuuri on symbolinen merkitysrakenne ja
erottelujen jirjestelmd, jonka avulla jhmiset luo-
kittelevat ja tulkitsevat itsedin ja toisia ihmisid.
Merkitysrakenne mididrid tekemiimme Juoki-
tuksia ja tulkintoja, mutta ei yksityiskohtaisesti
(Sulkunen 1992, 184-202). Jokainen joutuu
muotoilemaan ainutkertaisen identiteettinsi ja-
etun kulttuurisen merkitysrakenteen tarjoamis-
ta resursseista. Identiteetti on siis sek tiysin so-
siaalisesti rakennettu ettd ainutkertaisen henki-
16kohtainen.

Identiteetti voidaan miiritelld edelleen tyypi-
tetyksi minaksi kussakin eliminkulun vaihees-
sa ja sosiaalisten suhteiden kontekstissa. Identi-
teetti nimetiin merkitykselliseksi sosiaaliseksi
objektiksi typifikaatioprosessin kautta. Typifi-
kaatio on kisitteellinen prosessi, jonka avulla ih-
miset jarjestivit tietoaan maailmasta. Jirjesti-
minen ei tapahdu henkildiden, asioiden ja ta-
pahtumien ainutkertaisten ominaisuuksien va-
rassa, vaan niiden tyypillisten piirteiden varas-
sa (Starr 1983, 162).

Paljastamalla nimi minin tyypitykset yritim-
me tehdi suomalaisen kulttuurin nikyviksi
koulutusidentiteetin rakentumisen suhteen.
Erotamme identiteetista nelji ulottuvuutta tai il-
mentymii: sosiaalinen (*objektiivinen”), yksi-
I6llinen (elimikerrallinen”), itse-identiteetti
(identiteetin tunne”) ja kulttuuri-identiteetti
("mielekkyys™), joista kolme ensimainittua vas-
taa Goffmanin (1963) kiyttimii miiritelmia.

Koulutus ja sosiaalinen
identiteetti

Tarkastellessamme millaista sosiaalista identi-
teettid koulutus tuottaa kysymme: millaisen yh-
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teiskunnallisen statuksen tuottaja koulutus on;
mikd on tutkintotodistuksen merkitys tyOpai-
kan hankkimisessa; mitd taitoja koulutus tuot-
taa?

Koulutus tuottaa yhteiskunnallista statusta
kaikissa sukupolvissa, joko suoraan tai ammatin
kautta. Mitd nuorempiin sukupolviin tullaan, si-
td vihemmin tutkinto tuottaa statusta suoraan.
Ammatillinen tai akateeminen koulutus nih-
ddin tyOssd tarvittavien perustaitojen tai teo-
reettisten taitojen korvaamattomana tuottajana.
Kuitenkin niukan koulutuksen saaneet vanhim-
man sukupolven edustajat ovat oppineet tie-
tonsa ja taitonsa harjaantumalla lihinnd maata-
loudessa. Nuorilla kesityot ja harrastukset ovat
olleet tirkeitd tietojen ja taitojen lihteitd. Eri-
tyisesti ammatillisessa koulutuksessa olevat
nuoret korostivat, ettd “todelliset taidot” opi-
taan kiytinnon tyOelimdssi ja koulutus tarjoaa
lihinnd ”teoriaa”. (Antikainen & Houtsonen
1993).

Koulutus ja
yksilollinen identiteetti

Koulutuksen suhdetta yksilolliseen identi-
teettiin tarkasteltiin kolmesta nikokulmasta: mi-
hin eliminkulun vajheeseen koulutus liittyy;
miki on koulutuksen merkitys elimidnkulun ko-
konaisuudessa; miten koulutus koetaan ja mil-
laisia ovat keskeiset koulutuskokemukset?

Useimpien haastateltujen koulutuksen ajoitus
noudatti heidin sukupolvensa, sukupuolensa ja
sosiaaliluokkansa tyypillistd kulttuurista kisikir-
joitusta. Oppivelvollisuuskoulua tai lukiota seu-
rasi vilittomisti ammatillinen kurssi, ammatilli-
nen oppilaitos, opisto tai korkeakoulu. Joitakin
toisenlaisia kdsikirjoituksia sentdin 10ytyi. Esi-
merkiksi erddt haastateltavat hakeutuivat vart-
tuneempina koulutukseen hankkiakseen uuden
tyOpaikan. Tdhin oli johtamassa sisdinen tai ul-
koinen pakote. Ulkoista pakkoa edustivat esi-
merkiksi sairaus tai liheisen kuolema. Sisdistd
pakkoa tai haastetta taas toive mielekkidsti
tyOstd tai sosiaalisesta noususta.

Pohjakoulutuksen jilkeisen ammatillisen kou-
lutuksen merkitys vaihteli sukupolvittain. Van-
himmalle sukupolvelle se merkitsi selviytymisti

elimin vaikeuksista, keskipolvelle ammattia ja
ammattiuraa seki sosiaalista nousua ja nuorim-
malle polvelle usein henkildkohtaisen unelman
toteutumista. Sama kehityssuunta ndyttdisi val-
litsevan tarkasteltaessa koulutuksen merkitysti
koulutustason mukaan. Peruskoulun jilkeinen
ammatillinen kurssi liittyy elimin vaikeuksista
selviytymiseen ja korkea yliopistollinen koulu-
tus henkilokohtaisen toiveen tai unelman to-
teuttamiseen. Nuorimman polven "henkilokoh-
taisilla unelmilla” tarkoitamme heidin arvoihin-
sa tai eldmantyyliinsi liittyvid asioita, kuten luo-
vuutta, ekologista tietoisuutta tai seksuaalista
marginaalisuutta.

Timia sukupolvittainen koulutuksen merki-
tyksen muutos liittyy siis kokonaisten elimin-
kertomusten teemojen muutokseen, kuten on
aiemmin esitetty.

Samoin keskeisten koulutuskokemusten
muutoksesta kerroimme jo koulutussukupol-
vien tarkastelussa. Vanhin polvi arvostaa koulu-
tusta yleensid, vaikka he eivit kuvaa omaa aikaa
oppivelvollisuuskoulussa mindin huvina. Nuo-
rempien sukupolvien edustajilla peruskoulun
yldaste (tai aiemmin keskikoulu) ja lukio ovat
ikdvystyttivid, visyttdvid tai ahdistavia. Myon-
teisimmit kokemukset liittyvit sukupolvesta
riippumatta henkil6- ja ystavyyssuhteisiin kou-
lussa. Niiden puuttuminen taas koettiin hyvin
kielteisenid. (Antikainen & Houtsonen 1993).

Koulutus ja itse identiteetti

Koulutuksen suhdetta itse-identiteettiin tar-
kastelimme kolmen kysymyksen valossa: millai-
nen on haastateltavien arvio koulutuksellisesta
statuksestaan; millaisen mind-kuvan oppijana
tai opiskelijana koulutus tuottaa; ovatko haasta-
teltavat oppineet koulutuksessa sellaisia tietoja,
taitoja, asenteita tai persoonallisuuden ominai-
suuksia, jotka he arvioivat osaksi mind-kisitys-
ta?

Vanhimman, niukan koulutuksen sukupolven
miehid - ei juuri naisia ~ ndyttidd vaivaavan vi-
hiinen koulutus. Erityisesti nuoret nayttavit tar-
kastelevan itseddn joko “kiytinnollisesti” tai
“kirjallisesti” suuntautuneina. Peruskoulun yli-
astetta, joskus myods lukiota, kuvataan ikdvys-
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tyttivaksi, rajoittavaksi tai vanhoilliseksi, kun
taas oma mind on "hauska”, "vapaa” tai "luova”.
Hyvin harvat haastattelut sisdlsivit itsen madrit-
telyja oppilaana, kuten “hyvd”, "keskinkertai-
nen”, tai "huono” oppilas. Eriit haastateltavista
kertoivat koulutuksen tuottaneet heille ominai-
suuksia, kuten "luovuutta”, “johtajuutta”, "em-
patiaa” ja "itsevarmuutta”. (Antikainen & Hout-
sonen 1993).

Koulutus ja kulttauri-
identiteeti

Kulttuuri-identiteetin suhteen havainnot ovat
hyvin alustavia ja analyysi jatkuu. Toki koulutus
ndyttdd usein liittyvan perheen edustaman kult-
tuurin, elimintavan ja arvojen jatkumiseen,
mutta aineistossa esiintyy mydés hyppyja yli kult-
tuurin ja sosiaalisen rakenteen rajojen. Edelld
mainittu aikuisidlli tapahtunut ammattialan
vaihto tai monien saamelaisten suhde suomen
kielen ja suomalaisen kulttuurin hallintaan ovat
siitd esimerkkeja.

MERKITTAVAT
OPPIMISKOKEMUKSET

Merkittaviksi oppimiskokemukseksi elimin-
kertomuksessa madriteltiin siis oppimiskoke-
mukset, jotka ndyttivit ohjaavan haastateltavan
elimankulkua ja muuttaneen tai vahvistaneen
hinen identiteettiddn (Antikainen 1991). Iden-
titeetin mahdollisen muutoksen ei ole jirkevi
olettaa koskevan sen ydinti - jos sellainen on -
vaan pikemmin sekundaarisia alueita tai henki-
16n suhdetta identiteettiinsi.

Kokemuksen keston suhteen merkittiavia op-
pimiskokemuksia on kahdenlaisia: selvisti maa-
riteltivid tapahtumia ja epimdiriisempid ka-
sautuvia kokemuksia, joista esimerkkind voi
mainita itsetunnon kehittymisen tiettyjen haas-
tateltavan kertomien tapahtumien tuloksena.
Esitutkimuksessamme koodasimme viisi kaikkia
neljid koulutuskohorttia edustavaa tapausta var-
sin teoreettisella ja siis pitkille deduktiivisella
tavalla (Antikainen & Houtsonen & Huotelin &
Kauppila 1992 ja 1993). Seuraavassa esitelliin
esitutkimuksen havaintoja.

Jo John Dewey (1938) totesi, etti kokemus-
ten laatu ja jatkuvuus ovat avaintekijoitd oppi-
misessa ja inhimillisessd kehityksessi. Myos
meidan aineistomme antaa sellaisen kuvan, etti
merkittivi oppimiskokemus antaa voimia selvi-
ytyd jatkossa eteentulevista pulmista. Esimer-
kiksi on vaikea kuvitella maaseutukylidssd elivin
66-vuotiaan Annan motivaatiota opiskella vie-
rasta kieltd ensimmiisen kerran varttuneella idl-
14 huolimatta laheistenkin kielteisestd suhtautu-
misesta (Antikainen 1993) tai 50-vuotiaan ra-
kennusmestarina tyoskentelevin Villen jatku-
vaa opiskelua opiston iltalinjalla ja yliopistossa
(Antikainen 1993 a, 132) ilman aiempia vahvo-
ja merkittavid oppimiskokemuksia.

Vanhimman sukupolven kokemukset yleises-
ti olivat lukuisampia, jisennellympia ja intensii-
visempid kuin nuorempien. Sen voi tulkita liit-
tyvan ensinnd asetelman retrospektioon, toi-
seksi kypsymiseen, mutta myos aitoon suku-
polvieroon. On myds syytd viitata mediavalit-
tyisyyden lisidntymiseen ja aiemmin esitettyyn
eliminkulun institutionaalistumiseen.

Merkittaviin oppimiskokemukseen johtanut-
ta tilannetta tarkastelimme esitutkimuksessa
sen mukaan, missd ja miten formaalissa ympa-
ristossa oppiminen on tapahtunut (Jarvis 1987).
Ensimmadinen havainto on tilanteiden moninai-
suus. Juuri yksikadn merkittiva oppimiskoke-
mus ei kuitenkaan ole tapahtunut yksinomaan
oppilaan roolissa oppivelvollisuuskoulussa. Sen
sijaan kouluoppiminen voi olla muiden ympa-
ristOjen ohella mukana em. pitkikestoisem-
massa kasautuvassa kokemuksessa. Tissikin
voidaan viitata elimédnkulun institutionaalistu-
miseen: ennen kouluikidi tapahtunut lukemaan
oppiminen saattaa olla merkittivi oppimisko-
kemus, mutta koulussa tapahtuvana se kuuluu
asiaan eiki juuri esiinny eliminkertomuksissa.

Kaikista tarkastelemistamme merkittivistd
oppimiskokemuksista oli helppo 10ytaa oppi-
miseen liittyvit henkilosuhteet, oppimisen
"merkittivit muut” kuten heitd kutsumme. Tek-
nistyneessid yhteiskunnassammekin oppimista
voidaan siis kuvata ja analysoida konkreettisina
henkildosuhteina myds muodollisen koulutuk-
sen ulkopuolella. Tihinastisten tulosten perus-
teella merkittivien oppimiskokemusten henki-
losuhteet ovat suorastaan himmistyttivissi
maarin arvostavia tai tasavertaisia.
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Oppimisen intressid ja oppimiskokemuksen
reflektiivisyytti pyrimme tarkastelemaan Mezi-
rowin (1981) ajatuksia soveltaen. Alustavien tu-
lostemme mukaan oppimisen intressi merkitti-
vissi oppimiskokemuksissa voi olla monenlai-
nen ja usein paljon teknisempi ja vilineellisem-
pi kuin etukiteen oletimme. Hyvinkin tekninen
oppimisintressi voi sen mukaan johtaa jatkossa
praktiseksi tai emansipatoriseksi midriteltiviin
opiskeluun.

Reflektiivisyys sisiltyy itse asiassa jo merkit-
tavin oppimiskokemuksen miiritelmdin, sen
tason luokittelu yksiselitteiselld tavalla ei kui-
tenkaan esitutkimuksessa onnistunut. Yleisim-
min merkittivit oppimiskokemukset edustivat
taitojen reflektiivista oppimista. Erdissi naisten
elimankertomuksissa, esimerkiksi 39 vuotiaalla
opettajana toimivalla Mervilld (Antikainen et al.
1993, 23-24) oli siind maarin liheisten hoivaa
ja liheisten kautta elimistd, ettd ne erosivat sel-
vasti muista itse-reflektion suhteen.

Tyypillinen merkittivin oppimiskokemuksen
konteksti vanhimman sukupolven edustajilla on
tahdnastisen analyysimme perusteella elimin
pakkoraoksi kutsuttu tilanne, jossa edellytetiin
uutta ajattelu- ja toimintatapaa. Pakkorako saat-
taa olla sanatarkasti ymmirrettyni lijoiteltu il-
maus ja vaativa haaste kuvaavampi, silli haasta-
teltavat olivat kokeneet tilanteen haasteena ja
valinnan mahdollisuuksia sisiltavinid. Nuorilla
taas ensimmiinen tyypillinen konteksti on har-
rastus ja seuraava itsensi madirittely ja identi-
teetin etsintd. Sitd, missd miirin oppimiskoke-
mukset vaihtelevat sosiaaliluokan, sukupuolen
tai kulttuurin jasenyyden mukaan olemme vielid
aivan riittimattomasti analysoineet.

LESKEYS JA TYOTTOMYYS

Aineistomme sisaltaa kahden varsin erilaisen
naispuolisen lesken eliminkertomukset ja tee-
mahaastattelut. Kumpikin kertovat koulutuksen
merkityksestd, mutta eri tavoin.

Manta on 80-vuotias saamelaismummo ja so-
taleski. Hinen resurssinsa lesken elimintilan-
teessa selviytymiseksi olivat toisaalta saamelais-
kulttuurin ja elinkeinojen taidot ja toisaalta suo-
menkielinen koulutus. Edellinen antoi pohjan

parjaamiselle, mutta my6s jalkimmainen oli tir-
ked. Suomenkielisen kansakoulun antamien tie-
tojen avulla hin kykeni hoitamaan itsendisesti
asioitaan viranomaisissa ja ymmartimiin yh-
teiskunnallisia asioita. Itseluottamusta toi myos
se, ettei koulunkiynti ja sen tuoma kirjoitustai-
to ollut sithen aikaan yleinen saamelaisnaisten
keskuudessa. Saamelaiskulttuuri ja koulusivistys
my0Os kohtasivat “hienojen kisitoiden” taitojen
oppimisessa kotitalouskoulussa. Manta kiyttia
siis menestyksellisesti niitd kulttuurisia resurs-
seja, joita hinelld on tarjolla. (Houtsonen 1993).

27-vuotias, kaupallisen koulutuksen hankki-
nut Pirjo toimi yhdessi vastavihityn miehensi
kanssa turkistarhausyrittdjini puolisonsa akilli-
seen kuolemaan saakka. Opiskelu sairaanhoita-
jaksi muodosti hanen kertomuksessaan ja haas-
tattelussaan ei yksin tirkedn resurssin vaan
myos selvin myOnteisen itsensi uudelleen mai-
rittelyn. Tapaus ndytti meistd poikkeukselliselta
kunnes tutustuimme leskeytti koskevaan kirjal-
lisuuteen. Helena Lopotan (1979; 1980) mu-
kaan koulutuksella on ratkaiseva merkitys les-
ken sosio-ekonomisen aseman ja elimintavan
muotoutumisessa, mutta lisiksi koulutetuim-
mat naislesket kokivat surutyén pdityttyd
myodnteisen muutoksen itsessidin (ks. Tuomi-
nen 1994, 29-30). Pirjon tapaus on siis tyypilli-
nen modernissa yhteiskunnassa.

Tyottomyyden tarkasteluun olemme vasta
suuntautumassa. Siksi esitin alustavat havainto-
ni muiden tutkimana ja kertomana. Edelleenkin
tyottomiksi joudutaan useimmiten matalan sta-
tuksen ja alhaisen koulutuksen asemista. Tosin
toisenlainen eliminkulun malli on yleistymassi
my6s laajemmin ainakin nuoren sukupolven
keskuudessa. Opiskelu, tyo ja elikeldisyys eivat
ole enaa entisessi madrin erillisid perittiisid
vaiheita, vaan tyossikidynti-, opiskelu- ja jopa
tyottomyysjaksot kuuluvat Leena Viinamien
(1994) mukaan yksildiden normaaliin tyomark-
kinalliseen eliminkulkuun, erdinlaisen "pysy-
vain tilapiisyyteen”. Kaikissa irtisanomistutki-
muksissa on Viinamien mukaan havaittu ir-
tisanottujen hakeutumista opiskelemaan, ja hi-
nen esittimissiin yhdeksissid 6-36 kuukauden
seurannoissa koulutukseen hakeutuneiden

osuudet vajhtelevat 12-44 prosenttiin. Arja Jolk-
kosen (1994) seurantatutkimus Postipankin
Kuopion maksupalvelukeskuksen lakkauttami-
sesta havainnollistaa prosessia.
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Tyontekijiat olivat naisia, ja tyypillisen van-
hemman polven edustajan koulutus oli keski-
koulu ja nuoremman polven merkonomi. Kun
siirtymiaika oli kolme vuotta, kului ensimmai-
nen vuosi uuden tydpaikan haussa ja tyOnsaan-
timahdollisuuksien arvioinnissa. Koulutus astui
kuvaan toisena vuonna, jolloin kukaan ei endi
puhunut uudesta tyOpaikasta, ja koulutus siilyi
kuvassa koko ajan. Pankin tuki oli koulutukseen
hakeutumisessa tirked, mutta koulutuksen va-
linnan ratkaisi virallisen tiedon sijaan paikalli-
nen tarjonta ja tuttavuusverkostojen viestit.

Koulutus on siis paitsi mukana valikoimassa
tyottomiksi tai tyOhon ja varastoimassa tyOvoi-
maa myo6s pidentimissi tyottomiksi jadvin ak-
tiivisuuden siilymistd. Seki tyon ettd koulutuk-
sen haussa suomalaiset suuntautuvat ensin pai-
kallisille markkinoille ja sitten ldhinnd piikau-
punkiseudulle.

LUOVUUS JA OSALLISTUMINEN
— 16ytyyko niiti ?

Merkittivin oppimiskokemuksen kisite pe-
rustui ensimmiisestd elimidnkertomuksesta
tehtyihin havaintoihin ja tulkintaan.

Mitd merkittivit oppimiskokemukset sitten
edustavat? Ensinnikin ne ovat tietynlaisia ela-
mintapahtumia. Selvistikdin ei ole kysymys ins-
titutionaalisesta eliminkulusta vaan muutosta-
pahtumasta (vrt. Schiitze 1981 Lindroosin
1993, 61-68 mukaan). Sen tuloksena saattaa ol-
la luovaksi aikaansaannokseksi luokitettavissa
oleva tuotos, useimmiten tietty tyon tai toimin-
nan tulos tai tekijilleen uusi merkitys (Hiyry-
nen 1984). Joka tapauksessa merkittivit oppi-
miskokemukset edustavat orientoitumista tule-
vaisuuteen, ainakin yksilollisen tulevaisuuden
uudelleen rakentamista.

Luovuutta sosiologisemmin virittyneistd ki-
sitteistd Ari Antikainen on maistellut tissd yh-
teydessi empowerment-kisitetti. Sille sanan-
mukainen kidinnds "valtuuttaminen” tai viittaa-
minen samalla pitevoitymiseen ei vield kata sen
sisdltdd. Tarvitaan viittaus emansipaation kisit-
teeseen, jonka konkreettisempi vastine empo-
werment monille tutkijoille on. Sen ytimena voi-
daan pitdd osallistumista tai osallistamista, siis

ihmisten tuloa kykeneviksi uuteen tai laajem-
paan osallistumiseen (vrt. Pieterse
1992,10-11). Se koskee siis sekid yksilon itse-
mdirittelyd etti hinen osallistumistaan, jonka
tuloksena myos yhteison rakenteet voivat muut-
tua.

Tutkimussuunnitelmassamme esitimme kol-
me seikkaa, jotka erikseen tai yhdessa olisivat
empowermentin indikaattoreita: maailmanku-
van tai kulttuurisen ymmirryksen avartuminen,
yksilén “ddnen” vahvistuminen niin, ettd hin
rohkenee osallistua keskusteluun tai jopa mur-
taa vallitsevia keskustelumuotoja sekd sosiaalis-
ten identiteettien tai roolien alan laajeneminen
(Antikainen 1991, 5).

Esimerkkitapauksina kokemuksista, joiden
luonnetta on syyti jatkossa tissd valossa eritel-
14, voidaan poimia ainakin seuraavat:

- Vanhimman ja keskipolven miesten joukos-
sa 66-vuotias Unto ja 50-vuotias Ville edustavat
selvii sosiaalisten ja kulttuuristen identiteettien
alan laajenemista. Molemmilla fyysinen sairaus
tai vamma pakotti hakeutumaan maaseudulta ja
ruumiillisesta tydstd kaupunkiin ja toimihenki-
16ksi. Molemmat kykenivit kiyttimiin tarjolla
olleita kulttuurisia resursseja ~ joihin Untolla
kuului yleissivistys ja Villelli ammatillinen kou-
lutus - menestyksellisesti seki ulkoisen tutkijan
arvion ettid heidin oman arvionsa perusteella.
Paljolti heidin elimidnkulkunsa tietysti ilmentid
my6s rakennemuutokseen sopeutumista.

- Mantan, 80 ja Pirjon, 27 naisleskeyden vai-
keuksien voittamisesta on jo edellid kerrottu.

- Alustavan tarkastelun perusteella keski- tai
nuoren polven saamelaisaktivistien, kuten 30-
vuotiaan Juuson, eliminkulkuun kuuluu myos
suomalaiseen kulttuuriin tutustuminen ja sen
piirissd pirjiiminen ennen oman vihemmisto-
ryhmin asioiden ajajaksi ryhtymisti. On kui-
tenkin syytd huomauttaa, etti olemme vieli ai-
van riittimatiomasti analysoineet saamelaisten
kipeiti koulu- ja asuntolakokemuksia.

-~ Erityisesti keski- ja nuoren polven naisten
keskuudessa vieraan kielen ja kulttuurin tunte-
mus ndyttiisi merkitsevin selvii maailmanku-
van ja kulttuurisen identiteetin laajenemista.
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Esimerkkeind 39-vuotias Mervi ja 20-vuotias Ta-
ru esitutkimuksessamme.

Yhteiskunnallisen liikkeen ja sen edustaman
kertomuksen - mahdollisesti utopian - voi aja-
tella toimivan yksiléiden luovuuden ja osallistu-
miseen valtuuttamisen (empowerment) lihtee-
ni tai edesauttajana. Samalla on syyti muistaa,
ettd lijke ja kertomus ovat my6s alkujaan yksi-
l6iden toiminnan tulosta. Haastatteluissa oli viit-
teitd erdistd tillaisista kertomuksista. Ainakin
kansanvalistuksen ja vapaan sivistystyon kerto-
mus esiintyi jo vanhimman sukupolven piirissi.
Nuorimman polven nikokulmaa voisi luonneh-
tia myOs niin, ettd maailmaa ja itsei ei enii niin-
kiin tarkasteltu koulusta kisin, vaan pikemmin
koulua itsestd ja maailmasta kisin (vrt. Hoikka-
la 1993). Siten erdit nuoret olivat alustavan tul-
kintamme mukaan etsimissi sellaista koulutus-
ta, jolla olisi annettavaa heidin osallistumisel-
leen esimerkiksi ekologiseen liikkeeseen tai
naisliikkeeseen tai vastaavaan yksilollisen eli-
mintapaan.

JOHTOPAATOS

Koulutuksen voittokulku on samalla merkin-
nyt kulttuurin ja eliminkulun yhdenmukaistu-
mista. Se nikyy selvimmin aineistossamme et-
nisten vihemmistdjen kohdalla. Meidin kou-
lumme ei kohtaa romanikulttuuria, ja itse asias-
sa koulunkiynti voi romanille merkiti oman
kulttuurin hylkidimistd. Saamelaiselle vastaava
kynnys on usein ammatillinen koulutus, mutta
toisaalta niytetdin myods onnistutun sovitta-
maan koulutusta ja saamelaiskulttuuria keske-
niin. Kun pianotaiteilija Ralf Gothoni kertoi tv-
haastattelussa syyksi koulusta eroamiseensa 15-
vuotiaana koulun viairin demokraattisuuden,
hin saattoi tarkoittaa juuri koulun yhdenmu-
kaistavaa vaikutusta.

Koulutuksen merkitys yksildiden selviytymi-
sen kannalta ilmeisesti edelleen kasvaa tulevai-
suudessa perinteiden ja perinteisen yhteisolli-
syyden kuihtuessa. Leskeyttid koskevat tapauk-
set osaltaan kertovat koulutuksen tirkeydesti
sosiaalisen turvaverkon muuttuessa. Tapani
Valkosen (1988) tutkimusryhmin tulokset kou-
lutuksen ja eliniin pituuden yhteydesti mah-
dollisesti ohi sosio-ekonomisten tekijéiden on
haastava viesti.

Oppivelvollisuuskoulun ja lukion muodostu-
minen vihin koettuja merkittivii oppimisko-
kemuksia tarjoavaksi instituutioksi - koulu-
tusorientaation muuttuessa vanhimman suku-
polven ihanteesta nuorimman sukupolven it-
sestidnselvyydeksi - liittyy ilmeisesti sekd yh-
teiskunnan muutokseen etti yksilon eliminku-
lun muutokseen. Koulusta on tullut globaali ins-
tituutio tieteen ja teknologian tapaan, eiki se
ole 16ytinyt keinoa vastata toimintaympiriston-
sd ja nuorten identiteettien muutokseen.

Oppivelvollisuuskoulun jilkeisissi koulutus-
valinnoissa nikyvit yhteiskuntaluokan mukai-
set mentaliteettierot ainakin kdytinnolliselle tai
teoreettiselle alalle suuntautumisena. Ammatil-
lisen koulutuksen yksiselitteisempi suhde kou-
lun ulkopuoliseen yhteiskuntaan ja koulun jil-
keiseen elimiin on tarjonnut sille keskeisem-
min aseman yksiloiden identiteetin muodostu-
misessa. Tyomarkkinoiden muutos voi kuiten-
kin muuttaa tilannetta. Opiskelu on tyottOmalle
tiarked resurssi, mutta tyosuhteiden tilapdistyes-
sd ja maidraaikaistuessa siitikin voi muodostua
institutionaalinen itsestiinselvyys. Nuoren su-
kupolven eriiden edustajien pyrkimykset 16ytdi
koulutuksesta aineksia henkilokohtaista unel-
maa vastaavan paremman maailman rakentami-
seen ovat samalla ajattomia ja uusia.
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TARJA TIKKANEN, JAN-ERIK RUTH & JORMA KUUSINEN

Ikaantyvien opiskelu ja koulutus

Aina 1960-luvulle saakka aikuisten opiskelua
pidettiin Iihinni vapaa-ajan harrastuksena. Ylei-
nen kisitys oli myos, ettd aikuiskoulutus oli tar-
koitettu lihinnd korvaamaan puutteellista nuo-
ruuden koulunkiyntid (Aikuiskoulutuskomi-
tean IT osamietintd 1975, 10). Yhteiskunnallisen
muutoksen myoti myos aikuiskoulutuksen ase-
massa ja tehtivikokonaisuudessa tapahtui voi-
makas muutos.

Nyt aikuisten opiskelu on yhti "luonnollista”
ja “vakavaa” toimintaa kuin nuorempienkin.

Ikddntyvien aikuisten osalta tilanne kuitenkin
muistuttaa vield jossain miirin 60-luvulla val-
linnutta aikuisopiskelun tilaa. Nyt on aika kysyi,
milld tavalla ikdihmisille pitdisi tarjota suunni-
teltua ja laadukasta aikuiskoulutusta sekid myos
ammatillista jatkokoulutusta sitd tarvitseville.

Ikaintyvien koulutuksen
marginalisoituminen

Elinikdisen oppimisen ajatus on jo vanha,
mutta elinikiisen eli jatkuvan koulutuksen aja-
tus on suhteellisen uusi. Periaatteena kasvatuk-
sen pitiminen ja suunnitteleminen koko ih-
misidn kattavana prosessina tuotiin esille jo
vuonna 1960, UNESCOn toisessa aikuiskasva-
tuksen maailmankonferenssissa (Aikuiskoulu-
tuksen johtoryhmiin mietintd 1985). 1970-lu-
vun alussa jatkuvaa koulutusta ja erityisesti ai-
kuisten koulutuskysymyksid pohtinut aikuis-
koulutuskomitea piti jatkuvan koulutuksen var-
sinaisena koulutuspoliittisena ideana sitd, ettia
yhteiskunnan koulutusjirjestelmad kehitetdin
ja sen tehtivid toteutetaan yhtendisend koko-
naisuutena, josta aikuiskoulutus muodostaa
olennaisen osan (Aikuiskoulutuskomitean II
osamietintd 1975, 13). Kymmenen vuotta myo-
hemmin aikuiskoulutuksen johtoryhmi totesi,
ettd kisitteen sisiltd on edelleen tismentymi-
ton seki vallitsee epdselvyytti jatkuvan koulu-
tuksen periaatteen soveltamiseen koko koulu-
tusjarjestelmdin.

Aikuiskoulutuskomitea painotti erityisesti ai-
kuiskoulutuksen kytkent6ji tydelimiin ja esit-
ti, ettd "aikuiskoulutuspolitiikan ja aikuispeda-
gogiikan erityispiirteet mairiytyvit olennaises-
ti aikuiskoulutuksen suhteesta tyoelimdin”
(emt.). Aikuiskoulutuksen tehtivialueiksi toi-
mikunta midritteli yleissivistivin pohjakoulu-
tuksen tiydentimisen, ammatillisen aikuiskou-
lutuksen, yhteiskunnallisen koulutuksen seki
harrastustavoitteisen koulutuksen.
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Kun aikuiskoulutuspolitiikan tavoitteet kyt-
kettiin koulutuspolitiikan kehysten kautta
vleisiin  yhteiskuntapolitiikan  tavoitteisiin
(emt.), merkitsi se samalla sitd, ettd kiytettivis-
si olevien resurssien jakaminen kussakin yh-
teiskunnallisessa tilanteessa eri aikuiskoulutuk-
sen tehtivialueille tehtiin ja tehddin edelleen
ensisijaisesti ammatillisesta aikuiskoulutuksesta
ja muista sellaisista tehtivialueista kisin, jotka
palvelevat tyd- ja tuotantoelimin tarpeita. Til-
laisella painotuksella erityisesti harrastustavoit-
teinen koulutus ja osoittain myds yhteiskunnal-
linen koulutus, samoin kuin yleissivistivin poh-
jakoulutuksen tiydentiminen — alueet joista ai-
kuiskoulutuksen dikotomisessa jaottelussa kiy-
tetddn yhteisnimitystd yleissivistdvd aikuis-
koulutus — jaivit marginaalialueiksi, joiden
resurssointi oli ja on edelleen pitkilti riippuvai-
nen yhteiskunnan taloudellisesta tilanteesta.

Ikddntyvien aikuisten opiskelu on aina niihin
paiviin saakka piiosin sijoittunut yleissivistivan
aikuiskoulutuksen alueelle, misti johtuen ti-
min alueen marginalisoituminen on erityisen
haitallista juuri heille, yhteiskunnassamme vi-
hiten koulutusta saaneille. Aikuiskoulutuskomi-
tea toteaa aikuiskoulutuksen kansalaisten koko-
naisvaltaista tasa-arvoa ja demokratiaa edistd-
vien tavoitteiden tarkastelun yhteydessi:

"Suurissa vihin koulutusta saaneissa vies-
tOryhmissid on paljon niitd, jotka eivit osaa
kiyttid hyvikseen esimerkiksi yhteiskunnan
tarjoamaa sosiaali- ja oikeusturvaa. Yhteis-
kunnallisen tiedon epitasainen jakautumi-
nen aiheuttaa eriarvoisuutta yhteiskunnal-
listen oikeuksien ja velvollisuuksien jakau-
tumisessa, koska enemmin tietdvit osaavat
paremmin kdyttdd tarjolla olevia mahdolli-
suuksia hyvikseen." (emt.)

Aikuiskoulutuksen tarkastelua osana koulu-
tuksen kokonaisjirjestelmii jatkoi 1980-luvun
alussa istunut jatkuvan koulutuksen toimikunta.
Toimikunta rajasi tehtivinsi koskemaan
elinikiisti oppimista lihinnd koulutusjirjestel-
min piirissd pitden silmilld erityisesti aikuis-
koulutuksen kehittimistarpeita. Yhteiskunnan
ja tyoelimin tarpeiden rinnalle nostettiin nyt
my0Os yksilon kebittymisen tarpeet. Jatkuvan
koulutuksen periaatteella toimikunta tar-
koittaa sitd, ettd jokaisella ibmiselld tulee osa-

na elinikdistd oppimista kaikkina ikdkausi-
naan olla mabdollisuus oman persoonalli-
suutensa jatkuvaan, monipuoliseen kebitid-
miseen jdrjestelmdillisen ja joustavan opiske-
lun avulla (Jatkuvan koulutuksen toimikunnan
mietintd 1983, 6).

Toimikunta halusi erityisesti korostaa koulu-
tuksellista tasa-arvoa. Jatkuvan koulutuksen ide-
aa toimikunta perusteli toisaalta Lipi eliminsi
oppismishaluisesta ja -kykyisestd ihmiskdsityk-
sestd, toisaalta yhteiskunnan jatkuvasta muu-
toksesta kisin. Jatkuva koulutus ammatillisen
koulutuksen osalta pyrkii lisiimiin joustavuut-
ta tyomarkkinoilla. Ei-ammatillisen koulutuksen
osalta ajatuksena on mm. se, etti koulutuksen
tarjoaman tiedon avulla ijhmiset pystyvit pa-
remmin ja pidempiin huolehtimaan itsestiin ja
omasta elamistiin. Timai vihentiisi yhteiskun-
nan sosiaalisektorin kuormitusta lyhentimilli
ja siirtimdlli riippuvuuden ajanjaksoa ihmisten
elimissi kauemmaksi vanhuuteen.

Vaikka jatkuvan koulutuksen tyoryhmi ei
erikseen nostanut esille ikdintyneiden opiske-
luun liittyvid kysymyksiid, toteaa se mietinnds-
sdin, ettd koulutuksella voidaan lievittdi elike-
laisryhmien vieraantumista ja irrallisuuden tun-
netta. Kun toimikunta esittii ikidintyvien kou-
lutuksen tehtivin tilld tavalla, heijastuu taus-
talta nikemys, jonka mukaan elikeldisryhmit
ovat vieraantuneita ja kokevat irrallisuutta ja et-
td on olemassa jotakin sellaista, joka "vieraan-
nuttaa” ja "irrottaa".

Ikddntyvien aikuisten ammatilliseen koulu-
tukseen ei ole perinteisesti katsottu tarpeelli-
seksi eikd hyodylliseksi investoida. Niiltikin
osin tilanne on muuttumassa, joskin lihinni si-
td kautta, ettd ikddntyvit tyontekijit itse ovat al-
kaneet muuttaa perinteisti negatiivista asen-
noitumistaan omaa oppimistaan kohtaan ja ha-
keutua ammatilliseen koulutukseen nuorem-
pien lailla.

Koulutuksen Lihtékohtia
ja tavoitteita ei tarkoin tiedeti

Ihmiskuva tai ihmiskisitys on se lihtékohta,
jonka mukainen ihminen on koulutuksen ta-
voitteena (Vaherva 1983, 24). Taustalla vaikut-
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tavaa ihmiskuvaa ei kuitenkaan yleensi ole eks-
plikoitu. Sihvola on kuitenkin (1984) muistut-
tanut, ettd kasvatusgerontologian lihtokohtana
voisi olla ihmisen ontologian nelijako: bioso-
maattinen, psykogeneettinen, sosio-kulttuuri-
nen ja eksistentiaalis-transpersonaalinen. Jotta
koulutuksella voitaisiin saada aikaan halutun
suuntaisia muutoksia, tulisi ihmiskuva samoin
kuin koulutuksen tavoitteet olla tiedostettuja.
Ikdintyvien koulutuksen tavoitteita ei ole valta-
kunnallisesti asetettu — itse asiassa sitd koske-
vat kannanotot on jitetty hyvin vihiisiksi ja vi-
rallinen koulutuspoliittinen linjaus puuttuu
ikaantyvien koulutuksen osalta kokonaan.

Ikddntyvien koulutuksen tehtivien osalta vii-
tataan useimmiten konkreettisen hyvinvoinnin
lisiimisen ohella itsensi toteuttamiseen ja hen-
kiseen kasvuun (Vanhustyén koulutustyoryh-
min mietintd 1981). Tasa-arvo, demokratia ja
vapauttava vaikutus on nihty kasvatusgeronto-
logian perusarvoina ja ikddntyvien ilmaisullisiin,
osallistumis-, vaikuttamis- sekd henkisiin tar-
peisiin on viitattu my6s suomalaisissa kirjoituk-
sissa (Ruth & Pitkiinen 1994). On painotettu, et-
ti ikdihmiset omaavat paremmat opiskeluedel-
lytykset kuin usein otaksutaan ja on viitetty jo-
pa oppimistutkimuksenkin diskriminoineen
vanhuksia (Ruth 1983). Nimi negatiiviset ni-
kemykset sekd tutkimuksen ettid opetuksen ken-
tilld haittaavat ilmeisesti edelleen ikdintynei-
den aikuiskasvatuksellisen didaktiikan syntyi.

Vanhustyon koulutustyéryhmin mietinnossi
(1981) todetaan, etti koulutuksen mahdolli-
suuksia vaikuttaa ikddntyvien elinoloihin ei tun-
neta riittdvisti. Suomen Akatemian mietinnossi
“Tutkimus hyvin vanhenemisen edistdjini"
(1987) painotetaan, etti kasvatusgerontologian
mahdollisuudet hyvinvoinnin edistdjind on sel-
vitettdvd tutkimuksin. Samalla painotetaan op-
pimiskyvyn, oppimisen edellytysten seki eli-
minhallinnan ehtojen selvittimisti maassam-
me.

Hiljattain valmistuneessa Gerontologisen tyo-
ryhmin muistiossa (1993) painotetaan erityi-
sesti koulutusgerontologisen tutkimuksen ja
koulutuksen tirkeyttd. Siind esitetdin, ettd
ikdihmisten intellektuaaliskulttuurista asemaa
Suomessa olisi selvitettivi. Tahin kuuluisivat
mm. eksistentiaaliset kysymykset ikdinnytties-

sd, vanhuskuva eri taidelajien ja medioiden via-
littimdnd, vanhuus sukupuoli- ja ikdjirjestel-
missid sekid mahdollisuus elinikiiseen opiske-
luun, autonomiaan ja itsensi toteuttamiseen.

Amerikkalainen kasvatusgerontologi Long
(1986) perustelee ikddntyneiden aikauiskoulu-
tusta paljon maanliheisemmin. Ehka hieman
provosoidenkin hin sanoo, etti eris kasvatus-
gerontologian piitarkoitus nykyiin on saada
ikddntyneet toimimaan enemmin itsensd, tois-
tensa ja yhteiskunnan hyviksi. Monella eli-
keikdiselld on hyvit tiedot omasta aiemmasta
ammatistaan ja heilld on pitkd eliminkokemus.
Koska elikeikiisilld on paljon aikaa kiytettivis-
sddn, heilla on kaikki mahdollisuudet olla hy6-
dyllisid. Elikeikiisten ei tule totuttautua palvel-
taviksi ja huollettaviksi.

Ikdintyvien koulutuksen perusteita linsimai-
sissa hyvinvointiyhteiskunnissa pohtiessaan
amerikkalainen Harry Moody esitti vuonna
1976, etti aikuiskouluttajilla ei itse asiassa ole
selvad kisitystd siitd, miksi ikddntyvid pitiisi
kouluttaa. Lihes kymmenen vuotta myohem-
min (1985) hin joutui toteamaan tilanteen ole-
van edelleen sama. Vuonna 1990 Frank Glen-
denning, yksi eurooppalaisen koulutusgeron-
tologian uranuurtajista, esitti viitteen edelleen
pitivin paikkansa. Siitd huolimatta kdytinnossi
ikddntyvien koulutus koko ajan laajenee niin si-
sillolliseltd tarjonnaltaan kuin osallistujamairil-
tddn sekd meilli Suomessa ettd muualla maail-
massa.

Suomalaista tutkimustietoa
ikdintyneiden opiskelusta

Suomessa aloitettiin 1990-luvun alussa ensim-
miinen laaja ikddntyneiden opiskelua kartoitta-
va tutkimus, jonka kohteena oli opiskeluun osal-
listuminen, osallistumismotiivit ja -esteet (Pit-
kinen & Ruth 1992a,b, 1993).

Tutkimuksessa opiskelu mdiriteltiin melko
laajasti niin, etti se kattoi sekid muodollisen et-
ti epimuodollisen opiskelun. Tutkimukseen
otettiin satunnaisotannalla 1000 kotona asuvaa
65—85-vuotiasta miesti ja naista. Tutkitussa
otannassa oli naisia 63 prosenttia ja miehid 37
prosenttia, mikd vastaa timin jkdryhmin suku-
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puolijakautumaa Suomessa (lihempi kuvaus
tutkimuksesta Pitkinen & Ruth 1993).

Opiskelutoiminnan laaja madritelma seki ak-
tiivisimpien vastaaminen kyselyyn aiheutti sen,
etti osallistuminen tutkittujen joukossa oli suur-
ta. Tulosten mukaan noin puolet vastaajista oli
viimeksi kuluneen vuoden aikana osallistunut
johonkin opintotoimintaan (naisista 57 pro-
senttia ja miehistd 46 prosenttia). Aiemmassa
suomalaistutkimuksessa (Haven & Syvianperi
1983) 65—74 -vuotiaista vastanneista 12 pro-
senttia oli osallistunut aikuiskoulutukseen. Ver-
tailun vuoksi voidaan mainita, etti Ruotsissa
osallistuminen on arvioitu 15 prosentiksi (Nils-
son 1986) ja Norjassa 10 prosentiksi (Ingebret-
sen & Endestad 1993) tutkittaessa pelkdstiin
muodollista koulutusta.

Odotusten mukaisesti paremmin koulutetut,
paremmin toimeentulevat sekid paremman ter-
veyden omaavat osallistuivat eniten aikuiskou-
lutukseen. Sen lisiksi, ettd sukupuolittaisia ero-
ja oli osallistumismairissd, havaittiin niiti myos
osallistumismuodoissa. Vihidn koulutetut maa-
seudun naiset osallistuivat mieluiten opintoker-
hoihin, kun miehet puolestaan jirjestdjen ja yh-
distysten tarjoamille kursseille. Osallistuminen
kansalais- ja tyoviaenopistojen kursseille oli hy-
vin tavallista sekid miesten ettid naisten keskuu-
dessa riippumatta koulutustaustasta.

Tutkimuksen perusteella mainitut koulutus-
laitokset tavoittavat hyvin opiskelusta kiinnos-
tuneet ikidihmiset. Ikdintyvien yliopiston toi-
mintaan osallistui vain muutama henkil6. Eld-
kelidisyhdistysten opintokerhot olivat kaikkein
vanhimpien suosiossa. Kirjojen lukemista opis-
kelumielessd harrastivat vanhimmat, hyvin kou-
lutetut michet.

Ikaintyneiden
opiskelumotiivit

Aikuiskasvatusta kisittelevissa kirjallisuudes-
sa Havighurst (1964) on jakanut opiskelumotii-
vit instrumentaalisiin ja ekspressiivisiin. Ins-
trumentaalisten opintojen tavoite on opiskelun
ulkopuolella, opinnot ovat viline oman elimin
muuttamisessa. Ekspressiivisten opintojen tar-
koitus on itse opiskelussa, joka nihdain sindl-

ld4n palkitsevana. Peterson (1986) nimesi mo-
tiivit sisallollisiksi ja sosiaalisiksi tekijoiksi. Hy-
vin tunnettu on my6s Houlen (1961) kolmijako:
tavoitesuuntautunut, toimintasuuniautunut
Jja opiskelusuuntautunut osallistuminen.

Pitkidsen ja Ruthin (1992b) tutkimuksessa mo-
tiivit jaettiin kahteen pairyhmaian: oppimiseen
liittyviin sekd viibtymiseen ja toimintakyvyn
sdilyttdmiseen liittyviin motiiveibin. Iyvin
koulutetut ilmoittivat useimmiten edellisen ja
vihin koulutetut jilkimmiisen motiivin. Tir-
kein yksittdinen ikdihmisten opiskelumotiivi oli
henkisen vireyden sdilyttiminen, jonka ilmoitti
puolet vastanneista. Monet ilmoittivat myos
opiskelun syyksi muistin ja oppimiskyvyn ke-
hittimisen, terveyden ja kunnon siilyttimisen
sekd miellyttivin ajankulun.

Opiskelumotiivien jakautuminen tutkimuk-
sessa muistutti Petersonin motiivijakoa, mutta
ennaltachkiisevi fyysinen ja psyykkinen kun-
non ylldpito oli uusi ilmio. Havighurstin kah-
tiajako tai Houlen mallit eivit kumpikaan sopi-
neet suomalaiseen materiaaliin, vaikka kysy-
myslomake olikin rakennettu Houlen mallien
pohjalle. Nimi motiivimallit sopivat ilmeisesti
paremmin aikuisille ja keski-ikdisille kuin ikdin-
tyneille opiskelijoille.

Suuressa, raportointivaiheessa olevassa poh-
joismaisessa tutkimuksessa (Ruth 1995) esiin-
tyy elikeikdisten opiskelumotiivien nelijako:
virkistykseen ja henkilokohtaiseen kehittymi-
seen seki tiedon lisidmiseen liittyvit motiivit ja
kahden tyyppiset sosiaaliset motiivit eli pyrki-
mys sosiaaliseen osallistumiseen seki seuruste-
luun muiden ihmisten kanssa.

Ikidihmisten opiskelun
esteiti

Kiytetyin aikuisopiskelun esteiti kuvaava
malli on Crossin (1981) kehittimi. Cross erot-
taa kolmen tyyppisia esteiti: tilannekobtaiset,
Jdrjestelyibin liittyvdit ja Roetut osallistumisen
esteet. Yhteni esteena voivat Petersonin (1983)
mukaan olla myos psykologiset esteet, jotka
juontuvat ikddntyneen aiemmista, negatiivisista
opiskelukokemuksista. Mukana on myos asen-
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teita, joiden mukaan opiskelu kuuluu nuoruu-
teen eikd vanhuuteen.

Suomalaistutkimuksessa (Pitkdnen & Ruth
1993) paljastui neljd opiskeluesteiden paityyp-
pid: opiskelun byddyttémyys eldkeidssd, tyy-
tymdittomyys ja estyneisyys, vanbenemis-
muutokset sekd aika ja tavoitettavuus.

Selvimmin aikuisopiskelua vanhoilla paivilld
pitivit hyddyttémini vihin koulutetut, pienil-
1 paikkakunnilla asuvat ja sellaiset jotka eivit ai-
emmin olleet osallistuneet aikuisopiskeluun.
Naiset useammin kuin miehet jittivit osallistu-
matta arkuuden vuoksi. Tyytymittdmyyteen ja
estyneisyyteen liittyi negatiivisia asenteita op-
pimiseen ja epivarmuuden tuntua opiskelun
suhteen. Vanhimmat vastaajista ilmoittivat
usein vanhenemismuutokset esteeksi, kun taas
nuoremmat kaupunkilaiset ilmoittivat ajan tai
kurssien puutteen pédasialliseksi osallistu-
misesteeksi. Useimmin mainittu yksittiinen es-
te oli ilmoitus "tuntee itsensi liian vanhaksi".
Usein syiksi mainittiin myos kiinnostuksen puu-
te, liilkkumiseen liittyvit vaikeudet ja huonot
kulkuyhteydet.

Edelld mainittu opiskeluesteiden faktorimalli
muistuttaa sisilloltiin Crossin mallia. Koettujen
osallistumisesteiden voimakas painotus suoma-
laisessa materiaalissa on kuitenkin yllattavia.
Kolme osallistumattomuutta kuvaavaa paiteki-
jdd olivat juuri koettuja esteiti: negatiiviset asen-
teet opiskeluun, tyytymittémyys kursseihin ja
osallistumisen pelko.

Vanhenemismuutosten aiheuttamat osallistu-
misesteet olivat myOs timidn tutkimuksen eri-
tyispiirre verrattuna muihin aikuiskoulutukseen
osallistumista mitanneisiin tutkimuksiin (Kata-
jisto 1991). Vasta viime kidessi osallistumises-
teiksi mainittiin tilannekohtaisia tai jirjestelyi-
hin liittyvid esteitd, kuten huonot kurssiajan-
kohdat, huonot kulkuyhteydet tai ajan puute.

Meneillddn olevassa pohjoismaisessa aikuis-
koulutusta koskevassa tutkimuksessa (Ruth
1995) on tullut esiin kuusi eri osallistumisestei-
den ryhmii: asenteelliset esteet, fyysiset esteet,
perheoloihin liittyvit esteet, tavoitettavuuses-
teet, sosiaaliset esteet ja tarjontaan liittyvit es-
teet. Tutkimuksen norjalaisessa osaraportissa
(Ingebretsen & Endestad 1993) osoitetaan, etti
ikddntyneiden aikuisopiskelu liittyy perhehisto-

riaan ja sosiaalisiin verkostoihin. Todennikoi-
syys kasvaa, etti elidkeikiinen osallistuu opinto-
toimintaan, jos omat vanhemmat, elimin-
kumppani ja omat lapset ovat hyvin koulutettu-
ja sekid jos ihminen kohtaa omassa Lihiymparis-
tOssain myonteisid asenteita koulutukseen.

Jos koulutukseen osallistumista tarkastellaan
lopuksi eliminkaariperspektiivistid nédyttdd sil-
td, ettd idkkdind aikuisopintoihin osallistuvat
ovat olleet koko eliminsi ajan kiinnostuneita
opiskelusta ja heilld on ollut tihin my6s mah-
dollisuus. Opiskelusta on tullut heille osa eli-
mintapaa.

ELikevalmennus Suomessa

Elikevalmennuksen historialliset juuret ovat
ajassa, jolloin ty0 katsottiin keskeiseksi elimin-
alueeksi ja olemassaoloa maarittiviksi tekijiksi,
jonka jittiminen merkitsi elimiin ~kivijalasta'
luopumista ja siten potentiaalista kriisin lihdet-
td. Kehittymittomistd eliketurvasta johtuen
kriisi oli ennen kaikkea aineellinen, mutta myos
henkinen ja sosiaalinen. Elikkeelle siirtyminen
tuo ihmisen siihen astiseen elimiin monia
muutoksia — vapaa-aikaan, ihmissuhteisiin,
puolisoiden viliseen suhteeseen jne. — jotka
vaativat mukautumista ja elimdn uudelleen pro-
sessointia ja joista selviiminen on helpompaa,
jos ihmiselld on tietoa jo ennakolta noista muu-
toksista ja niiden mahdollisista vaikutuksista.
Kriisiajattelu synnytti ikddntyneille tyontekijoil-
le suunnattua koulutus- ja kurssitoimintaa, jon-
ka tarkoituksena oli mm. erilaisen tiedon tarjo-
amisen avulla loiventaa siirtymid tyostd elik-
keelle. Tuo toiminta on suomalaisittain hieman
ontuen kulkenut nimelld elikkeelle valmennus
(ks. kisitteestd Kuusinen & Tikkanen 1994).

Elikkeelle valmennusta tarjoavat monet eri-
laiset tahot, kuten tyoelikelaitokset, suurimmat
tyOnantajat, aikuisoppilaitokset, pankit ja seu-
rakunnat. My6s Vanhustyon koulutus- ja tutki-
muskeskus Kuntokallion sekd KELA:n Kuntou-
tustutkimuskeskuksessa (KKT) Turussa jirjestd-
mit elikelidiskurssit lasketaan kuuluviksi elik-
keelle valmennukseen. Toiminnan tarjoajien
kirjavuauden vuoksi myos toiminnalle asetetut
tavoitteet ja sisillot vaihtelevat.
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Suomessa on tehty joitakin tutkimuksia siiti,
miti elikkeelle valmennus nykyain on, miti sil-
td odotetaan ja mihin toiminnalla pyritdin. Val-
mennuksen tavoitteet liittyvit pddasiassa realis-
tisen tiedon jakamiseen. Vihemmin on toimin-
taa kohdistettu vaikeampaan, joskaan ei ollen-
kaan vihiisempain osaan elikkeelle siirtymisti,
elimanmuutoksen kohtaamisen henkiseen tu-
kemiseen. Jyviskylin yliopiston kasvatus-
tieteen laitoksella tehdyssi vertailussa tyonan-
tajien ja tyOntekijoiden asenteista elikkeelle val-
mennukseen havaittiin, ettd vaikka elikkeelle
valmennukseen asennoidutaan hyvin myontei-
sesti, ndyttdd osallistuminen siihen edelleen ole-
van vihiisti. Yleisesti arviot osallistuvien mii-
rastd vaihtelivat 2 prosentista 10 prosenttiin po-
tentiaalisesta kohdejoukosta, sen mukaan misti
perusjoukosta kasin osallistumista arvioitiin.

Elikevalmennuksen voidaan katsoa tulleen
osaksi suomalaista aikuiskoulutusta 1970-luvul-
la. Toiminta lisddntyi 1970—80-luvulla yrityk-
sissd sekd 1980-luvulla kansalais- ja tyovi-
enopistojen toimintamuotona. Samoihin aikoi-
hin astuivat voimaan my0s ensimmadiset var-
haiselikelait, joiden vaikutuksesta elikkeelle
siirtyminen lisddntyi ja asenteet sitd kohtaan al-
koivat muuttua voimakkaasti positiivisemmiksi.
Elikevalmennuksen kriisindkokulma oli siten
nopeasti ajateltuna suomalaisittain alkuunsa
vanhentunut — joskin on muistettava, etti vie-
14 tindkin pdivind monelle elikkeelle siirtymi-
nen merkitsee jonkinasteista kriisid. Taysinpal-
velleen keskivertotyontekijan tapauksessa elik-
keelle siirtyminen kuitenkin merkitsee odotet-
tua, haluttua ja mieluista tapahtumaa (Piispa &
Huuhtanen 1991).

On ehki paradoksaalista, ettd kriisindkokul-
man syrjdytyessi elikkeelle valmennus on meil-
14 ja muualla kuitenkin lisddntynyt ja sen lisdi-
mistd pidetddn tavoitteena. Timad puolestaan
heijastelee niitd muutoksia, joita on tapahtunut
ik#dntyvien koulutusta koskevissa kasityksissa.

Voidaan sanoa, etti tinid pdivini elikkeelle
valmennus on kirjavaa toimintaa ja tavoittaa
kohdejoukkonsa melko huonosti. Aikuiskoulu-
tuslaitokset ovat tarjonneet kurssejaan vaihtele-
valla menestykselld. Tarjonta ei ole ongelma
niissi instituutioissa, silli ne pystyvit kasvatta-
maan tarjontaansa pitkilti kysynnin mukaan.

Ongelma on pikemminkin kurssien toteutuk-
seen ja niiden sisilt6ihin liittyvd ja sitd kautta
osallistumisessa nikyvi. Toiminta on perustu-
nut vanhentuneisiin "lievitys-”, "lohdutus-” ja
"viihdytysmalleihin”, siti on toteutettu yksi-
puolisin didaktisin ratkaisuin ja lisiksi se on ins-
titutionaalistunut opistoihin. Seurauksena on
ollut se, ettd toiminta ei vastaa nykyhetken his-
toriallisen tilanteen vaatimuksia eikd poten-
tiaalisten osallistujien todellisia tarpeita. Osal-
listuminen on myds vinoutunut ja valikoitunut,
kuten aikuiskoulutuksessa yleensa.

Edelld mainittujen ongelmien lisiksi myos
muuttuva elikepoliittinen tilanne vaatii tarkis-
tamaan nikemyksii elikevalmennuksesta. Kes-
kusteluun timin muotoisen ikddntyvien koulu-
tuksen uusista suunnista tulisi osallistua kaik-
kien elikevalmennusta jirjestivien tahojen se-
ki myos ammattiyhdistysliikkeen.

IKidintyvien yliopisto

Kansainvilisesti ikdintyvien yliopistotoimin-
nan katsotaan saaneen alkunsa vuonna 1973
Ranskassa Toulousin yliopistossa professori
Pierre Vellasin toimesta. Toiminta (aluksi elike-
liisille yliopiston tiloissa jarjestettyd kulttuuri-
toimintaa) sai heti suuren suosion, vakiintui no-
peasti ja levisi my6s muualle Eurooppaan ja
mybhemmin 1980-vulla Yhdysvaltoihin, Kii-
naan, Australiaan, Eteli-Amerikkaan ja Afrik-
kaan (Tikka 1991).

Suomessa kolmannen iin yliopistojen nimek-
si ovat vakiintuneet termit "Ikddntyvien yliopis-
to" tai "Tkajhmisten yliopisto". Suomessa ikidin-
tyvien yliopisto aloitti toimintansa vuonna 1985
Jyvaskylassi yhteistyOssi kesdyliopiston, psyko-
logian ja terveystieteen laitoksen kanssa. Ikdin-
tyvien yliopistotoiminnan juuret Suomessa ovat
kansainvilisessi kolmannen idn yliopistoliik-
keessd, vaikka toiminnan kulttuurinen pohja
luonnollisesti lepdd suomalaisen vapaan kan-
sansivistystyon traditiossa. Toiminta on myo6-
hemmin laajentunut seitsemdin muuhun Kor-
keakouluun ja niiden sivutoimintapisteisiin; yh-
teensi ikddntyvien yliopisto toimii Suomessa v.
1994 lihes 40 paikkakunnalla, lisiksi Helsingin
toiminta on ulottunut Viroon ja Inkerinmaalle.

Vuonna 1991 Opetusministerio maaritti
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ikddntyvien yliopistot osaksi yliopistojen avoin-
ta korkeakoulua, ja ministerién varoin kdynnis-
tettiin samana vuonna valtakunnallinen tutki-
mus- ja kehittimishanke, jonka tavoitteeksi ase-
tettiin ikddntyvien opiskelun filosofisten, kisit-
teellisten ja metodisten Kysymysten selvittely
seki ikdintyvien yliopistojen aseman arviointi
osana korkeakoulujen koulutuspalveluja. Timi
hanke jatkuu edelleen, jolloin ikddntyvien yli-
opistotoimintaan osallistuu jo vuonna 3000
opiskelijaa ja lukumiiri kasvaa edelleen.

Ikaantyvien yliopistolla on nykydin seki yli-
opistoissa etti maamme aikuiskasvatusjirjestel-
missi vakiintunut asema, joka tulevaisuudessa
viestorakenteen ja koulutustaustan muutosten
vuoksi tulee entisestddn lujittumaan.

Suomessa ikdintyvien yliopisto on alusta al-
kaen ollut kiinted osa yliopistojen avoimen sek-
torin (kesidyliopistot, avoin korkeakoulu) toi-
mintaa ja siten kiinnittynyt voimakkaasti yli-
opistoinstituutioon. T#ssd suhteessa se muis-
tuttaa alkuperiistd ranskalaista toimintamallia.
Englantilainen 1980-luvun alussa kehittynyt tra-
ditio poikkeaa tisti siten, etti toiminta ei ole sa-
malla tavoin kiinnittynyt yliopistoihin, vaan
muistuttaa lihinnd suomalaista opintopiiritoi-
mintaa, joka voi olla irrallaan yliopistoista. Ki-
site "yliopisto" viittaakin tiedon etsimiseen ar-
vona sindnsd, ts. alkuperiiseen yliopiston ide-
aan tiedosta kiinnostuneiden ihmisten kokoon-
tumispaikkana (Tikka 1991).

Joidenkin mielesti ikddntyvien yliopisto tiyt-
tad sosiaalisen liikkeen tunnusmerkit; se on no-
peasti levinnyt eri puolille maailmaa, toiminta
tarjoaa opiskelumahdollisuuden niille sukupol-
ville, jotka ovat aiemmin olleet pakotettuja luo-
pumaan opiskelusta, toiminnassa korostuu ir-
rottautuminen yhteiskunnan vanhuudelle aset-
tamista normeista ja pakoista, ja opiskelun muo-
dot ja tavoitteet poikkeavat traditionaalisista yli-
opisto-opiskelun kiytinndisti (emt.).

Vaikka suomalainen ikd4dntyvien yliopisto on-
kin liheisessd yhteydessd varsinaiseen yliopis-
toon, on sen toimintaideologia selvisti erilai-
nen. TAmi nikyy sekd toiminnan suunnittelus-
sa ettd sen muodoissa ja sisill6issd, joissa puh-
taalla tavalla toteutuu knowlesilainen andrago-
ginen opetusmalli. Opinto-ohjelman suunnitte-

lussa perusperiaate on opiskelijoiden oma pa-
nos. Kaikki suunnittelu perustuu opettajien ja
osallistujien kiinteddn yhteistydhon. Opiskelus-
sa korostuu tiedon ja totuuden etsiminen arvoi-
na sininsi ja se heijastaa siten aidon sivistysyli-
opiston alkuperiisti ideaa.

Osallistumiselle ei my6skiin ole asetettu ikd-
rajoja tai muita sisddnpaasyvaatimuksia — ikdin-
tyvien yliopisto on monien ikdsaattueiden, so-
siaalisten ja ammatillisten ryhmien kohtaus-
paikka. Tosin naiset ja pidemmin peruskoulu-
tuksen saaneet ovat tissikin tapauksessa kuten
muussakin harrastusluonteisessa opintotoimin-
nassa selvisti yliedustettu ryhmi. Ikddntyvien
yliopiston toimintamuodoista, sisilléistd ja ra-
hoituksesta kerrotaan toisaalla tissd numerossa.

Suomalainen, alkuperiistd kolmannen iin yli-
opistoa muistuttava organisaatiomalli, jossa toi-
minta on liitetty yliopistojen avoimen sektorin
osaksi ja samalla on aktivoitu osallistujat toi-
minnan suunnitteluun, on osoittautunut onnis-
tuneeksi. Suomalaisessa toteutuksessa on kiy-
tetty hyviksi my6s englantilaista ratkaisua, silla
useimmat yksikot ovat jitjestineet toimintaa
myds kansalais- ja tydvienopistoihin sekd van-
hainkoteihin ja palvelutaloihin.

Ikaintyvien yliopistosta on tullut kiinted osa
maamme aikuiskasvatusjirjestelmii ja sen toi-
minta on edelleen laajenemassa. Suomessa
ikddntyvien yliopisto on yliopistoinstituution
tunnustettu osa, vaikka opiskelu ei olekaan tut-
kintotavoitteista.

Pohdinta

Ikadntyneiden osalta aikuiskoulutuksen mo-
tiiveja ja ldhtokohtia ei maassamme ole vield sel-
kedsti muotoiltu. Tilanteen selkiytymittémyyt-
td kuvaa sekin, etti aikuiskoulutuspoliittisissa
kannanotoissa ikiintyvien koulutus on lihes si-
vuutettu ja heiti koskeva koulutuspoliittinen
ohjelma puuttuu tyystin.

Nykyiin, kun elikeikiiset kasvavassa miirin
osallistuvat erilaiseen harrastus- ja opiskelutoi-
mintaan, olisi tirkedd pyrkid julkituomaan kou-
lutuksen tavoitteet. Koulutuksen tavoit-

teenasettelun takana on se ihmiskuva, joka meil-
4 on vanhasta ihmisestd. Ndemme hinet luon-
nollisesti elimii paljon kokeneena, ajattelevana
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ja tuntevana yksilond. Mutta niemmeko hinet
myoskin kehittyvind, tavoitteitaan tarkentava-
na, luovana ja tulevaisuuteen suuntautuvana yk-
silond?

Enai ei riitd, ettd ikdihmiselle tarjotaan pel-
kistiin toimintaa ja aktiviteetteja aktiivisuuden
ja ajankulun vuoksi, vaan kouluttajien ja tutki-
joiden on myos eritellymmin pystyttivi Kkysy-
miin itseltiin minkilaista koulutusta tarvitaan.

Koulutuksen ja ihmiskuvan suhde heijastuu
myo6s nikemyksissimme ikddntyvasti tyonteki-
jastd. Onko hin ammattitaitoinen, luotettava ja
tyohonsi sitoutunut vai puuttellisesti koulutet-
tu, motivoitumaton ja joustamaton? Ikdintynei-
den mahdollisuuksia tybelimissi selvitetiin
parhaillaan Tyosuojelurahaston tuella toteute-
tussa projektissa "Ikddntyvd arvoonsa — Tyo-
terveyden, tydokyvyn ja hyvinvoinnin edistimis-
ohjelma" (1993 a, b, ¢). Miti tehdidin ammatilli-
sen jatkokoulutuksen tarjoamiseksi ikddntyville
tyontekijoille? Yhdysvalloissa ja Englannissa ky-
symyksestd on kiyty keskustelua ja pyritty lain-
sdddintoteitse estimiin ikidiskriminointia tyo-
paikkailmoituksissa ja ylennysten yhteydessi
sekid ikddntyvien tydntekijoiden jatkokoulutuk-
sessa. Samoin on kiinnitetty huomiota ihmisten
oikeuteen jatkaa ansiotyOssi vield vanhanakin
(Ageing International 1993).

Kriittisen gerontologian piirissd on tuotu esil-
le, kuinka ikddntyvia tyOntekijoitd, ainakin tyo-
videnluokan osalta on pidetty ja kiytetty ensisi-
jaisesti tyOvoimareservind (Parker 1987). Britti-
ldistd tilannetta kuvaten Parker toteaa, ettd laki-
sddteisti elikeikdi on kiytetty talous- ja tyovoi-
mapolitiikan vilineend, milloin 'voimavaraksi',
milloin 'ongelmaksi', yhteiskunnan talouskehi-
tyksen heilahtelujen mukaan. Taloudellisen la-
man aikana, kuten meilli Suomessakin parhail-
laan, tydvoimakustannuksia vihennetiin tarjo-
amalla ikdintyneille tyontekijoille lihtemiseen
kannustavia elikepaketteja. Tdlloin osa ikddnty-
vistid tyOovoimasta tarvitsee ehki elikkeelle val-
mennusta, mutta osalle sen sijaan mieluisampi
vaihtoehto voisi olla ammatillinen uudelieen-
koulutus eliminlaadun yllipitimiseksi ja pa-
rantamiseksikin (Ruth 1991). NyKkyisti pitem-
milld tihtiimelld yhteiskunnallisesti viisasta, sa-
moin kuin ikddntyville itselleen parhaaksi olisi
se, jos meilld olisi valmius tarjota molemmille

ryhmille koulutusta heidin tarpeidensa mu-
kaan.

Koska ikdintyvien ihmisten kysymyksessi ol-
lessa puhutaan samalla my6s vihiten koulutus-
ta saaneesta viestonosasta, on myds ihmisid, jot-
ka tarvitsevat jatkokoulutusta puutteelliselle pe-
rus- tai keskiasteen koulutukselleen. Samoin on
niitd, jotka etsivit harrastustyyppistd aikuiskou-
lutusta lihinnd sosiaalisista ja virkistyssyisti.
Kansalais- ja tyovienopistojen sekd opintopii-
rien toiminta tiyttid nykyiselliin hyvin nimi
tarpeet. Niilti osin ikdidntyvien koulutuksen on-
gelmat liittyvit laajempaan keskusteluun yleis-
sivistivian aikuiskoulutuksen tilasta maassam-
me. Lisiksi on ihmisid, jotka haluavat sen ta-
soista aikuiskoulutusta, jota iikkiiden yliopistot
heille tarjoavat. Heille koulutuksella on itseisar-
voa. Suuri tarve juuri tilld alueella nikyy ikiih-
misten yliopistotoiminnan rajuna kasvuna maas-
samme viime vuosina, trendi, joka jatkuu edel-
leen. Koska yksilollisyys ja erilaisuus vain li-
siadntyy vanhoilla pidivilld, pitdisi aikuiskoulu-
tustarjontamme pystyd huomioimaan myos ti-
md moninaisuus.

Meidin tulee my0Os muistaa mille ikdsaattueil-
le (kohorteille) suunnittelemme aikuiskoulu-
tusta. Nuoremmilla, paremmin koulutetuilla
ikdsaattueilla on toisenlaiset edellytykset am-
matilliseen uudelleen- tai jatkokoulutukseen se-
ki myohemmin elimissiin kolmannen iin yli-
opistotoimintaan. Nykypiivin keski-ikdiset ih-
miset, joista monet ovat omaksuneet elinikiisen
koulutuksen ajatuksen osaksi elimintyylidin,
asettavat korkeampia vaatimuksia ikdintyvien
aikuiskoulutukselle.

Yhteenvetona koulutusgerontologian nykyti-
lasta voidaan todeta, etti vaikka kaytinnossi
ikdintyvien koulutustoiminta koko ajan laaje-
nee ja osallistujamdirit kasvavat, voidaan olla
Moodyn (1985) kanssa samaa mieltd siitd, ettd
ikddntyvien koulutuksessa teoria ja kiytinto
kulkevat erilliin. Tatd korosti my6s Englannin
suurimman aikuiskoulutuslaitoksen johtaja Wil-
liam Tyler vieraillessaan keviilld 1991 Jyvisky-
lin yliopistossa seminaarissa Koulutus ikiinty-
vissd yhteiskunnassa. Se, mitd ikdintyvien kou-
lutuksen perusteiden selvittimiseksi toisaalta
teoreettisessa mielessd, toisaalta kiytinndn
kouluttajien avuksi tarvitaan, on tutkimustyo.
Nimenomaan tarvitaan teorian ja kiytinnon yh-
distivid kehittivid toimintatutkimusta.
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SINIKKA LARSEN

Kymmenes vuosi ikddntyvien
yliopistotoimintaa Suomessa

Suomeen ikddntyvien yliopistotoiminta juur-
tui vuonna 1985, jolloin Jyviskylidn yliopistossa
kiynnistyi “Ikddntyvien yliopisto” ja Helsingin
yliopistossa “lkdihmisten ylhopisto”. Uusi toi-
minta 10ysi paikkansa avoimen yliopisto-ope-
tuksen erityismuotona. Se oli luonteva ratkaisu,
silld avoin yliopisto-opetus on Suomessa 0soit-
tautunut yliopistollisen opetuksen kokeilu- ja
kehittimiskentiksi ja uusien ideoiden toteutus-
paikaksi.

Kun kymmenes toimintavuosi on alkamassa,
on ikddntyvien yliopistotoiminta jo laajentunut
valtakunnalliseksi. Nykyddn titi toimintaa on
kahdeksassa yliopistossa (Helsinki, Joensuu, Jy-
viskyld, Kuopio, Lappi, Oulu, Tampere ja Tur-
ku). Toiminnan johdossa on jokaisessa yliopis-
tossa titd varten nimetty johtoryhmai, johon
kuuluu seki yliopiston ettd opiskelijoiden edus-
tajia. Yliopistot perustivat vuonna 1989 Ikiin-
tyvien yliopistotoiminnan neuvottelukunnan,
jossa on edustus kaikista edelld mainituista yli-
opistoista.

Miksi opetusta
tietylle ikiryhmiille?

Kansainvilinen termi “Kolmannen iin yli-
opisto” liittyy hahmotukseen ihmisen neljisti
ikdkaudesta: ensin on lapsuus ja nuoruus, sitten
tuotantoon liittyvi tyoiki, tydelimin jilkeen it-
sensi toteuttamisen aika ja viimeiseksi riippu-
vuuden ja raihnaisuuden aika. Ikdintyvien yli-
opistotoiminnan perusideana on ollut tarjota
korkeakoulutasoinen opiskelumahdollisuus vi-
reille ja aktiivisille elikeikiisille, joilla on aikaa,
kykyi ja intoa vaativaan opiskeluun.

Perinteisen avoimen yliopisto-opetuksen
puitteissa on tehty havainto, ettd ikddntyneet
ovat erittain pieni osallistujaryhmai, vaikka osal-
listumiselle ei mitdin ylidikirajaa olekaan. Kun
heiltd itseltiddn satunnaisesti on Kysytty syyti ti-
hin, on yleensi vastauksena, etti aiheet kylld
kiinnostaisivat, mutta arvosanakeskeisyys ja
suorituspainotteisuus tekee opiskelun liian kaa-
vamaiseksi ja turhauttavaksi.

Ikddntyvien yliopistotoiminnalla on niin ollen
ollut tavallaan selva tilaus, koska siind alusta pi-
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tien ei ole korostettu tentteji eiki opintoviik-
koja, vaan tietoa, oppimista ja ymmairtimisti.
Oikeastaan ikdintyvien yliopistotoiminnassa on
palattu vanhan sivistysyliopiston ideaan. Tieto
itsessddn ja halu oppia ovat tirkeimpii kuin
opintosuoritukset.

Ikiintyneiden ryhmi ei ole suinkaan homo-
geeninen, saattaahan sielld osanottajien ikiero-
kin lihennelli neljiikymmenti vuotta. Myos
pohjakoulutus vaihtelee suuresti, sillid rajoituk-
sia ei sen suhteen aseteta, kuten ei muussakaan
avoimessa yliopisto-opetuksessa. Suuria eroja
on luonnollisesti my6s tydelimin kokemuksis-
sa ja koko elimanhistoriassa.

Mita asioita ikdihmiset
haluavat oppia?

Ikdantyvien yliopistotoiminnan puitteissa jir-
jestettivi opetus on aina korkeakoulutasoista.
Kuitenkin opiskelijat itse vaikuttavat kurssiensa
sisaltoihin ja toteutukseen yhteissuunnittelun
avulla. Tuloksena on monimuotoiseksi ja rikas-
sisiltdiseksi kasvanut toiminta, jota on vaikea ly-
hyesti luonnehtia.

Yleisin ikddntyvien yliopistotoiminnan muoto
on alusta lihtien ollut monitieteinen keskuste-
leva luento-opetus, joka kootaan opiskelijoiden
itsensid valitseman teeman ympirille. Luennoit-
sijoina ovat yliopistojen parhaat asiantuntijat,
jotka useimmiten nauttivat suuresti harvinais-
laatuisesta vuorovaikutuksesta kuulijoihin, joil-
la on eliminkokemuksen kautta omakohtaista
perehtyneisyytti kisiteltiviin asioihin tai niiden
taustoihin.

Luentosarjojen aiheet vaihtelevat yliopistoit-
tain ja vuosittain. Ehkd vihiten kisitelldin ikddn-
tymistd ja eniten aivan uusia, piivinpolttavia
asioita. Niinpi niind aikoina ovat esilld kansain-
viliset kysymykset mm. kulttuuritieteiden, his-
torian ja maailmanpolitilkan nikékulmasta. Sa-
moin perehdytiin EU-asioihin, Baltian maiden
vaiheisiin ja tulevaisuudentutkimukseen. Myos
psykologiset ja luonnontieteelliset teemat ovat
suosittuja. Opetusta jarjestetiin myos ruotsiksi.

Ikaintyvien yliopistotoiminnassa on runsaas-
ti muitakin toimintamuotoja. Niistd mainitta-

koon seminaarityoskentely, jossa esimerkiksi
keritiin jonkin asuinalueen paikallishistoriaa ja
jirjestetddn aiheesta niyttely. Muutamat semi-
naariryhmiit ovat osallistuneet tutkimusprojek-
teihin ja toiset taas perehtyneet kirjoittamiseen
ja tuottaneet antologian tyonsi tuloksista. Li-
siksi ikdihmiset tekevit runsaasti ekskursioita ja
opintomatkoja opiskelunsa pohjalta.

Kansainviliset yhteydet ovat alusta alkaen si-
vyttineet ikdintyneiden yliopistotoimintaa.
Suomalaiset yliopistot kuuluvat vuonna 1976
perustettuun Ikddntyvien yliopistojen kansain-
viliseen jirjestd0n (International Association of
the Universities of the Third Age). Jirjeston
XVII maailmankongressi pidetiin 12.-14.8.
1994 Jyviskylin yliopistossa. Kongressi on tar-
koitettu seki tutkijoille ettd opiskelijoille itsel-
leen. Yleisteemana on "Vanhuuteen valmistau-
tuminen”. Kongressiin on jo tullut satoja en-
nakkoilmoittautumisia, joten luvassa on nikyvi
ja merkittivi tapahtuma, joka samalla kertoo
suomalaisten aktiivisuudesta ikddntyvien yli-
opistotoiminnan jirjestimisessd.

Mukana myés neljannen
ikikauden edustajia

Yksi kiintoisimmista viimeaikaisista kokeiluis-
ta on ollut Helsingin yliopiston kiynnistimi
ikdihmisten yliopistotoiminta vanhusten palve-
lutaloissa ja hoitokodeissa. Tdlléin on ajateltu
niitd vanhuksia, jotka olosuhteittensa tai fyysis-
ten rajoitustensa vuoksi eivit voi tulla Ikdihmis-
ten yliopiston kokoontumispaikkoihin. Niin on
samalla saatu mukaan uusi opiskelijaryhmi, jo-
ka itse asiassa edustaa ns. neljitti ikikautta, riip-
puvuuden ja raihnaisuuden kautta.

Helsingin yliopiston Ikiihmisten yliopistossa
pidettyjd luentoja on nauhoitettu kaseteille, ja
kokoontumiset vanhusten palvelutaloissa ja hoi-
tokodeissa on jirjestetty ndiden kasettien va-
raan. Yliopiston puolesta on joka kokoontumi-
sessa paikalla kurssisihteeri, joka tuntee aihe-
piirin ja toimii ryhmin vetijini ja keskustelun
johdattelijana. Osanottajat voivat kuunnella ka-
setteja ja tutustua niihin liittyviin oheismate-
riaaliin my0s kokoontumisten jilkeen omana
aikanaan.
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Tulokset ovat olleet rohkaijsevia ja kannusta-
via. Jokaisessa pienryhmaissi on haluttu ehdot-
tomasti jatkaa opiskelua ensimmdisen kasetti-
luentosarjan pdityttyd. Korkeakoulutasoinen
opiskelu on siis 16ytinyt paikkansa myos hoito-
laitoksen seinien sisilla.

Hyotya vai harrastusta

Vaikka ikddntyvien yliopistotoiminta on laa-
jentunut valtakunnalliseksi, on se kuitenkin py-
synyt suhteellisen pienimuotoisena. Vuonna
1993 tihin toimintaan osallistui Suomessa run-
saat 2000 opiskelijaa. Erilaisia opintoryhmii
toimi yhteensi noin 60, ja ne kokoontuivat 30
eri paikkakunnalla. (Vrt. Ruthin, Tikkasen &
Kuusisen artikkeli siva , toim. huom.).

Ikaidntyvien yliopistotoiminnan kasvun rajat
eivit asetu opiskeluhalukkuuden, vaan talou-
dellisten resurssien perusteella. Toiminta rahoi-
tetaan etupdissi valtion ja kuntien miirirahoil-
la, jotka niini aikoina supistuvat kaiken harras-
tustavoitteisen opiskelun suhteen. Opiskelu-
mahdollisuuksien jirjestimisessi ikddntyville ei
ole helppoa nihdi samanlaista vilitontd hyotya
kuin vaikkapa tyovoimapoliittisen aikuiskoulu-
tuksen jirjestimisessd. Hyoty kuitenkin tulee
ikddntyvien aktiivisuuden ja omaehtoisuuden li-
sddntymiseni sekd henkisen ja fyysisen virey-
den kasvuna. Tatd tulosta on vaikea muuttaa
markoiksi.

Suhtautuminen vanhuuteen

Suhtautumista vanhoihin ihmisiin sdvyttaid
usein holhoava asenne. Vanhus asetetaan pas-
siiviseen rooliin ja hinti koskevat ratkaisut teh-
diain muiden toimesta. Kirjistien voi sanoa, et-
ti vanhuksesta tehdidin asjantuntijatarkkailun
kohde: hinti mairittelevit tutkijat, lddkirit, so-
siaalityontekijit, papit jne. Kun vanhuksille jir-
jestetddn toimintaa, on siind usein viihdyttami-
sen tai terapian piirre.

Ikdidntyvien yliopistotoimintaa kannattelee
toisenlainen suhtautuminen vanhuuteen. Se pe-
rustuu nakemykseen siiti, ettd ihminen on eli-
minsd jokaisessa vaiheessa oppiva, reagoiva,
omaan elimiinsi ja ympdristdonsa vaikuttava,

tutkiva, ratkaisuja tekevi ja kehittyvi. Talloin
hin myo6s ikdintyneeni itse ratkaisee haluk-
kuutensa opiskeluun seki opintojensa aihepii-
rin ja tason. Opiskelijana hin on taysivertainen
niin luennoitsijoiden kuin yliopiston suunnitte-
lijoiden ja kurssisihteereiden kanssa.

Opiskelijoilta saatu palaute kertoo, etti edel-
14 kuvattu asenne on osanottajille itselleen ar-
vokas lihtokohta. Kommentit ovat satuttavia:

- Kun on jiinyt elikkeelle, ihmisten asen-
noituminen on muuttunut. Puhutaan niinkuin
ei ymmartiisi asioita endi.

- Ihmiset ovat olleet vaativassa tyoelimissi.
Sitten jaadaan elikkeelle. Mitenkd ihminen silld
hetkelld tulisi niin tyhmiksi, ettd hinelle pitiisi
alkaa leperrelld kuin lapselle.

~ Timi on ensimmiinen kerta, kun minut
elikkeelld ollessa on otettu aivan tdydesti.

- Térkeinti oli kokemus, etti me olimme saa-
neet olla mukana jossakin ihan oikeassa.

Nopeasti muuttuvassa yhteiskunnassa jokaj-
nen ikidryhma tarvitsee laaja-alaista koulutusta
maailman ymmartimiseksi ja muutoksen hah-
mottamiseksi. Elinikidisen koulutuksen niko-
kulmasta ikidntyneiden yliopistotoiminta on ar-
vokas ja merkityksellinen tehtiavi. Dosentti Wil-
liam Copeland, joka on paljon opettanut Hel-
singin yliopiston Ikdihmisten yliopistossa, ki-
teyttia toteamuksen: "Ei koulutus ole mitdin
luksusta tai ylimadridinen namu joka annetaan tai
ei anneta, vaan se kuuluu tasapainoisen, hyvin
ja oikeudenmukaisen yhteiskunnan peruslihto-
kohtiin. Thmisen tulee saada vanhanakin arvon-
sa mukaista kohtelua my6s koulutuksen osalta.”

Helsingin yliopiston Ikidihmisten yliopiston
vanhin opiskelija on Kannelkotis#ition palvelu-
kodissa asuva 102-vuotias Aino Durchman.
Hiin totesi omista opiskelumahdollisuuksistaan,
ettei enad pysty lukemaan, mutta sen sijaan jak-
saa kuunnella kasettiluentoja. Hin jatkoi: "Kun
en Oisin saa unta, mina ajattelen, ja ajattelemi-
nen on hyvin kehittivii” Kun 102-vuotias opis-
kelija haluaa yhi toteuttaa omaa kehitystehti-
vidnsi, antaa hin samalla vakuuttavan todisteen
siitd, ettd ihmisen koko eliminkaari voi olla kas-
vun kaari.
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Ammatillisen aikuiskoulutuksen
laadun arviointi

kisitteen alan koskemaan varsinaisen koulutus-
tapahtuman lisiksi my0s sen jalkeisid vaikutuk-
sia. Asiaa on tunnetusti jisennetty ns. vaikutta-
vuusketju-kisitteen avulla (mm. Robinson & Ro-
binson 1989, 165-167). Koulutuksen aikana tai
valittomaisti sen jilkeen voidaan arvioida reak-
tioita: millaisena koulutus on koettu. Sitten huo-
mio kohdistetaan oppimistuloksiin. Seuraavana
on ketjussa oppimisen, taitojen kiyttoonotta-
minen koulutuksen jilkeen. Lopuksi arviointi
voidaan kohdistaa todellisiin vaikutuksiin tyo-
paikoilla ja muutoksiin tydorganisaatioissa.

Tiamin ajattelun mukaan ammatillisen aikuis-
koulutuksen laatu on yhti kuin sen validiteetti.
Koulutuksen validiteetti jaetaan sisiiseen ja ul-
koiseen (Vaherva 1983, 40). Ulkoisella validi-
teetilla tarkoitetaan koulutuksen kykyi tuottaa
tyborganisaatioiden kannalta relevantteja kvali-
fikaatiorakenteita ja tydmarkkinoilla arvostettu-
ja tutkintoja tai todistuksia. Opiskelijoiden on
siis selviydyttivi koulutuksen jilkeen tyotehti-
vien todellisista vaatimuksista tyOpaikoilla ja
koulutuksen on suuntauduttava juuri niihin tut-
kintoihin ja tyotehtiviin, joita yhteiskunta tar-
vitsee.

Vaikka tulokset ja vaikutukset ovatkin ensisi-
jaisia, on koulutuksen sisdinen validiteetti myos
merkityksellinen. Tavoitelihtoiset oppimistu-
lokset syntyvit aina joissain opettamis- ja oppi-
misprosesseissa, joilla itselldin on suuri siirto-
vaikutus sekd opiskeluun etti tyotoimintaan
koulutuksen jilkeen.

Koulutuksen laatu Koulutusorganisaatiota on hyddyllisti arvioi-
da my0s palvelujen tuottajana. Varsinkin ajkuis-

Ammatilliselta aikuiskoulutukselta odotetaan koulutus nihdiin usein palvelun kulutuksena.
yleensi tyOpaikoilla ja tydmarkkinoilla nikyvii Palvelun laatu jaetaan kahteen elementtiin: tek-
vaikutuksia. Timid perusoletus laajentaa laatu- niseen ja toiminnalliseen (Gronroos, 1987, 32).
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‘Tamad jaottelu on lihes analoginen jaolle ulkoi-
nen ja sisdinen validiteetti, korostaen kuitenkin
koulutuksen palveluominaisuuksia.

SIDOSRYHMAARVIOINTI

JOHTOPAATOKSET

ODOTUKSET

T

TAVOITTEET TIETO TULOKSISTA

ITSEARVIOINTI

Kuvio 1. Ammatillisen aikuiskoulutuksen va-
liditeetti

Asiakkaalle on tirkedtd, mitid hin saa kiytta-
essadn palvelua. Koulutuspalvelun tulee olla si-
sallollisesti patevia ja siten mahdollistaa suotui-
sat vaikutukset asiakkaalle ja hinen yhteisol-
leen. Silloin palvelu teknisessd mielessi toimii
hyvin ja tuottaa halutun tuloksen.

Toiminnallinen laatu-ulottuvuus kuvaa siti,
miten yhteistyd palvelua tuottavan organisaa-
tion ja asiakkaan vililld sujuu. Arvioinnin koh-
teina ovat mm. palvelun nopeus ja joustavuus,
henkildkunnan asenteet asiakkaita kohtaan, ky-
ky ottaa huomioon niiden odotukset seki pal-
velumotivaatio, koulutuksessa erityisesti ope-
tuksen ja ohjauksen pitevyys opiskelijoiden ko-
kemana.

Asiakkaiden kokemaan laatuun vaikuttavat
pdallimmaisind heidin kokemansa toiminnalli-
set laatutekijit. Toisaalta palvelun teknisessd laa-
dussa olevia puutteita voidaan harvoin korvata
hyvillikiain toiminnallisella laadulla. Koulutus-
palvelujen laatua arvioitaessa on keskeinen on-
gelma arviointien eriaikaisuus. Koulutuksen
tekninen laatu eli lopulliset hyddyt ja vaikutuk-
set ilmenevat vasta koulutuksen jilkeen, jolloin
koulutuksen todelliset vaikutukset usein peitty-
vat muihin ajan myota tulleisiin tekijoihin. Toi-
minnallista laatua sen sijaan voidaan arvioida ko-
ko koulutuksen ajan.

Palvelun laatua korostava arviointinikemys ja
sitd tukeva koulutuksen validiteettiajattelu voi-
daan kiteyttdd oheiseen kuvioon:

AMMATILLISEN AIKUISKOULUTUKSEN LAATU

vaikutus, palvelumo-
tivaatio

Ohjelmien jousta-
vuus, asiakaslihtoi-
syys, palautejirjestel-
mit, tukipalvelut,
tuottavuus

TOIMINNALLINEN LAATU TEKNINEN LAATU

ASIAKASPALVELUN PALVELU- SISALLOLLINEN TYOMARKKINA-
LAATU JARJESTELMAN RELEVANSSI RELEVANSSI
Opetuksen ja ohjauk- TOIMIVUUS Muuttuvan tyoeli- Tyomarkkinoiden
sen patevyys, vuoro- Voimavarat, man asettamat kvali- | Iyhyen ja pitkin

fikaatiovaatimukset aikavilin tarpeet

Kuvio 2. Ammatillisen aikuiskoulutuksen laatu
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Laadun arviointi osana
tuloksellisuusarviointia

Holtin mukaan koulutuksen ohjausjirjestel-
missi on kolme poolia: valtio, professiot ja
markkinat (HOlttd 1993, 28). Valtio on vetiyty-
missd perinteisestid ohjaustehtivistiin, jolloin
koulutuksen ohjauksen ja samalla arvioinnin
painopiste on siirtymissi valtiolta (siis valtio-
valtaa ja kansalaisia keskitetysti edustavalta ope-
tushallinnolta) kohden professioita ja markki-
noita eli niitd edustavia sidosryhmii. Tami
suunta on erityisen selvi aikuiskoulutuksessa.

Valtion vetdytymisstrategiaan kuuluu myos
koko oppilaitosmaailman vieminen tulosoh-
jaukseen. Tulosohjaus (yksikkotasolla tulosjoh-
taminen) edellyttii tuloksellisuuden arviointia
(Lumijirvi 1988, Taipale 1990, 71-76).

Koulutuksen tuloksellisuuskiisitteistod ope-
tushallinnon kannalta eritellyt Jakku-Sihvonen
jakaa tuloksellisuuden kolmeen piialueeseen:
vaikuttavuuteen, tehokkuuteen ja taloudelli-
suuteen, joista merkittivin on vaikuttavuus (Jak-
ku-Sihvonen 1992).

Koulutuksen vaikuttavuudesta ja sen arvioin-
nista on keskustelua Kiyty jo ainakin koko 80-
luvun ajan. Vaikuttavuuden arviointi on kdytin-
nossi osoittautunut erittdin vaikeaksi. Peruson-
gelmanahan on vaikutusten ajallinen viive suh-
teessa koulutustapahtumaan. Télléin on vaikea
luotettavasti erottaa koulutuksen omat vaiku-
tukset mahdollisten muitten tekijoiden vaiku-
tuksista.

Jos tulosohjaus otetaan vakavasti ja tulokselli-
suutta ajotaan todella arvioida, on koulutuksen
vaikuttavuuteen myos piddstivd kisiksi. Tdssd
lienee koko tuloksellisuusarvioinnin kohtalon-
kysymys. Muiden laatu- (tai tuloksellisuus-) ele-
menttien arviointi on selvisti helpompaa.

Patton (Patton 1982, 58) on korostanut kiy-
tinnollistd hy6tyd arvioinnin perustana. Han on
tyypitellyt koulutusohjelman tai oppilaitoksen
arvioinnin kolmeen kategoriaan:

- tarkastus, jolloin etsitdin 'syyllistd’

- tutkimus, jolloin etsitiin (tieteellistd) to-
tuutta

- arviointi, jolloin etsitiin kidytinnon hyotyi.

Hin perustaa kisityksensi yhdysvaltalaiseen
arviointinormistoon (the Joint Committee on
Standards for Educational Evaluation, 1981),
jonka mukaan arviointia ohjaavat normit ovat
tirkeysjirjestyksessd hyoty (utility), toteutetta-
vuus (feasibility), eettisyys (propriety) ja mene-
telmillinen pitevyys (accuracy) (Patton 1982,
16-17). Arviointihankkeeseen ei siis kannata
ryhtyi, ellei tavoitteena ole hyoty. Menetelmit
on valittava mahdollisuuksien mukaan. Vasta
timin jilkeen pohditaan arvioinnin eettisid ky-
symyksii ja tutkimusmetodologiaa.

Sidosryhmiiperustainen
itsearviointi

Kenelld on oikeus arvioida oppilaitoksen toi-
mintaa ja kenelle arviointitehtava kuuluu? Mm.
nimi ovat olennaisia kysymyksid arviointijir-
jestelmii rakennettaessa. Oppilaitos, joka toi-
mii itsendisend ja tulosjohdettuna yksikkona,
pyrkii ensisijaisesti itse arvioimaan toimintaan-
sa. Arviointi on osa sen toimintaa ja erityisesti
toiminnan ohjausta. Vastuu arvioinnista on siis
koulutusorganisaatiolla itselldin.

Oppilaitos on kuitenkin velvollinen vastaa-
maan toiminnastaan ja sen tuloksista sidosryh-
milleen (Ekola 1982, 21). Nima on siis mys kat-
sottava koulutuksen ja oppilaitoksen legitii-
meiksi arvioijiksi. Julkisen koulutusorganisaa-
tion keskeisid sidosryhmii ovat opiskelijat, ra-
hoittajat, omistajat, henkil0sto, johto ja viran-
omaiset.

My0s Patton (Patton 1982, 59-63) on koros-
tanut sidosryhmien merkitystd koulutusohjel-
mien arvioinnissa. Vaikka arvioinnin tekisikin
erityinen (oppilaitoksen sisdinen tai ulkoinen)
arvioija tai arviointitydryhmai, on arvioinnin ta-
pahduttava yhteistydssi sidosryhmien kanssa.
Hinen mukaansa niiden rooli voi olla passiivi-
sen yleison (audience) tai aktiivisen osallisen
(stakeholder) kaltainen. (Stakeholder = people
who have a stake in how the evaluation comes
out.) Patton suosittelee voimakkaasti stakehol-
derlihestymistapaa, joka kiytinnossi merkit-
see erityisen stekeholder-ryhmin muodosta-
mista ja timin sitouttamista ainakin arvioinnin
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suunnitteluun ja raporttien kasittelyyn. Tama li-
sad oleellisesti arviointitiedon hyviksikidyttimi-
sen todennikoisyyttd ja koko arviointiprosessin
vaikuttavuutta. Sidosryhmit nihddin siis link-
keind toimintaympiristoon ja toiminnan oh-
jauksen kannalta merkittivini informaatiore-
surssina.

Edelld kuvattua arviointimenetelmii voidaan
kutsua sidosrymiperustaiseksi itsearvioinniksi.
Oppilaitos asettaa itse tavoitteensa ja arvioi nii-
den toteutumista. Tavoiteasetteluun vaikuttaa
kuitenkin voimakkaasti sidosryhmien ilmaise-
mat odotukset. Sidosryhmien edustajat arvioi-
vat kukin omalta kannaltaan oppilaitoksen tuot-
tamaa arviointitietoa.

Ammatilliset
aikuiskoulutuskeskukset
kokeilevat

Ammatillisten aikuiskoulutuskeskusten toi-
minnan tuloksellisuutta arvioiva tyoryhma tuot-
ti tihdn nakemykseen perustuvan arviointimal-
lin, jossa tuloksellisuus koostuu kolmesta ele-
mentistd. Nimad ovat tuotosten laatu, prosessien
laatu ja toiminnan tehokkuus. Arviointi kohdis-
tuu siis olennaisesti laatutekijoihin paikohtee-
naan koulutuspalvelut. Luonnollisesti myds
muut toiminnot kuten markkinointi, johtami-
nen ja tuotekehitystyo tulevat arvioinnin piiriin.

Arviointimallia tullaan soveltaen (arviointi-
menettely on sovitettava oppilaitoksen omaan
tulosjohtamisjarjestelmdin) kokeilemaan muu
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Kuvio 3. Koulutusorganisaation sidosryhmi-
perustainen itsearviointi

tamassa aikuiskoulutuskeskuksessa. Kokelilevat
oppilaitokset perustavat kukin paikalliset stake-
holder-ryhminsi, joiden kanssa ne sopivat tu-
loksellisuusarvioinnin toteuttamisesta: aikatau-
luista, tavoitteiden esittelystd, arviointitiedon
kerdamisestd ja tulosten raportoinnista. Kokei-
luvaiheeseen liittyy seurantatutkimus.
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HANNU LINTURI

Tuloksellisuuden virvatulia kansanopistossa
Monikasvoista arviointia

Prosessiarvioinnissa vangitaan hetki ja ny-
kyisyys. Tulevaisuuteen sijoitettujen tavoittei-
den tilalle nostetaan arvostuksia ja kriteereiti,
jotka ohjaavat "reaaliaikaisiin" valintoihin pro-
sessin laadun kehittimiseksi. Toimintaa — eli
prosessia — ja paamidrid ei eroteta toisistaan,
vaan toiminta itsessddn kisittad oman paimii-
rinsa (praksis). Nopean ja selkiytymattomin
muutoksen tilassa prosessikriteerit ovat kiytto-
kelpoisempia kuin pelkki pididmiirisuuntautu-
minen. Prosessia arvioidaan systeemisesti DCA-
teorian avulla. Prosessiarviointi kohdistetaan
oppimisen ohella kaikkeen opistotoimintaan.

Aristotelisella projekti- ja prosessiarvioin-
nilla ylletilin opistotodellisuuden historiatto-

miin "keinokertomuksiin", joiden avulla toimin-
taa voidaan suunnata ja kehittad. Niiden ansio
on ennen muuta yhteisen kielen luomisessa ja
reflektiivisen keskustelun kidynnistimisessi. II-
man dialogia arvioinnit koyhtyvit merkitykset-
tomiksi.

"Viimeinen tuomio" on opiskelijan vapaasti
muotoutunut ainutkertainen tarina, jossa opis-
tolla on osansa. Sen viimeisin ja tdydellisin ver-
sio on Kkerrottavissa vasta vuosia opistokoke-
muksen jilkeen. Arvioinnin trialektinen sykli
keriytyy umpeen, kun tuleva ja nykyinen saavat
rinnalleen menneen. Tarina on sopiva arvioin-
nin muoto juuri kansanopistolle, jonka ole-
mukseen kuuluvat pitkiavaikutteiset, prosessin-
omaiset kasvupyrkimykset. Tarinoista — kerd-
tddn niitd tai ei — koostuu opiston jatkokerto-
mus, jontka kulttuurinen yhteismitallisuus opis-
ton tarkoituksen kanssa on opistotoiminnan
keskeinen yhteiskunnallinen kriteeri.

Toiminnan arvioinnin tulee kyeti vastaamaan
kysymykseen, miten hyvin tai huonosti opisto
toimii tarkoituksensa suunnassa. Osa tarkoitus-
kriteereisti on opiston itsensd madriteltivissa,
osaa kriteereistd voi pitid yhteisinid koko opis-
tokentille. Kansanopisto erottuu lainsditdjin
silmin muista oppilaitoksista siind, etti silld on
ideologinen ja pedagoginen vapaus seki oma-
chtoinen tehtivinhaku. Lisiksi kansanopisto
on leimallisesti aikuis- ja sisdioppilaitos. Kuvaus
kertoo kansanopistojen olemuksesta ja siitd mi-
ki niitd yhdistidi, mutta jattid vastaamatta kysy-
mykseen miksi?

Kansanopiston tuloksellisuuden arviointityo-
ryhmad antaa kaksi vastausta. Kansanopiston toi-
mintaa tulisi vakauttaa toisaalla luja aateank-
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kuri ja toisaalla sen purjeita pitiisi pullistaa jat-
kuva uusiutuminen suhteessa muuhun koulu-
tusjirjestelmiin.

Aate toiminnan Kkriteerini

Kulttuurihistoriallisesti kansanopisto kytkey-
tyy kansansivistysaatteen leviimiseen, jota pi-
detddn viimeisend ja kolmantena vaiheena eu-
rooppalaisen henkitieteen syntyhistoriaa. Sitd
edelsivit rousseaulainen "myrsky ja kiihko"
(Pestalozzi, Frobel) ja nietscheldinen kulttuuri-
kritiikki. Kolmanteen vaiheeseen kuuluvat re-
formiliikkeet (mm. tydvien-, raittius-, nais- ja
heritysliikkeet), joiden vaikutuksesta kansalais-
ten pedagoginen itseymmarrys lisddntyi ja sa-
malla kehittyi nikemys kasvatuksesta kulttuuria
uusintavana mahtina. (Siljander 1987, 1988; Va-
paan sivistystyon XXVIII VK 1985). Kansan-
opiston yhteiseen sivistysaateperintdon lasken
kolme kvaliteettia: kansainen kulttuurikisitys,
alhaalta kasvava demokratianikemys ja dialogi-
nen avoimuus.

Grundtvigin kisitteistd keskeisin on termi
kansainen (folkelig). Kansaisuus eroaa saman-
kaltaisuuksiin nojautuvasta internationalismista
ja ainutlaatuisuuteen nojautuvasta nationalis-
mista siten, ettd olemassaolon pohjana on eri-
laisuuksien kautta syntyvd identiteetti. Totuu-
teen voi padsti vain dialogin kautta. (Siljander
1982; Slumstrup 1983). Ei ole mahdollista 16y-
tdd ja julistaa totuutta jostakin kansasta tai yksi-
10std tieteellisten menetelmien avulla, koska to-
tuuteen voi padsti vain tunnustamalla eriarvoi-
suuden ja erilaisuuden. Vain kohtaamalla meis-
td eroavia voimme pdisti selvyyteen itsestim-
me. Tarvitsemme henkistd "kiertoa" pididstik-
semme selvyyteen itsestimme ja yhteisistd piir-
teistimme eli kokonaisuudesta. Todellisuus riip-
puu siitd perspektiivisti, misti todellisuutta tar-
kastelemme. Mitdin perspektiivid €i voi ylentii
ainoaksi oikeaksi, ei fysiikassa eiki kansan eli-
missid. Antamalla erilaisten nikékulmien koh-
data, voimme valottaa universaalista.

Ajatukseen, ettd kansaisuus on kolmas tie in-
ternationalismin ja nationalismin vililld, liittyy
tietty kasitys demokratiasta. Se erottaa demok-
raattisena olemisen ja demokraattisen valtiojir-
jestelmin toisistaan. Elivi demokratia on tiysin

riippuvainen vapaasta kansalaistoiminnasta.
Kansainen demokratiakisitys perustuu myos sii-
hen, ettei enemmistd ole oikeassa. Oikeus on
meidin kaikkien ylipuolella ja olemme alati liik-
keessi. Liike muodostuu vuorovaikutuksellises-
ta vapaasta sanasta. Enemmiston tehtivi on
paittda, miten pitkille olemme piisseet vapaan
puheen avulla. Vihemmistooikeuksien puut-
teessa demokratia niivettyy, koska sen olemus
edellyttid erilaisten katsomusten viihtymistd ja
kilpailemista tasavertaisesti. Vihemmist6illa pi-
tdd olla oikeus valita ja olla valitsematta ja liittyd
samalla tavalla ajatteleviin toteuttaakseen vaih-
toehtoisia ratkaisuja. (Korsgaad 1990; Jensen
1993)

Kansaisen sivistyksen edellytys on avoin yh-
dessi keskusteleminen eli Grundtvigin termein
eldvd sana ja vuorovaikutus. Keskustelu vaatii
onnistuakseen aitoa vuorovaikutusta. Tama voi
tapahtua vain vapaudessa, jossa vallitsee syvi
kunnioitus jokaisen ihmisen oikeuteen ilmaista
oma mielipiteensi. Sana on vapaa seki opiske-
lijalle ettd opettajalle ja jokaisen on oltava val-
mis siihen, ettd hinen mielipiteensd asetetaan
kyseenalaiseksi. Ndin kuvattuna kansainen si-
vistys lihestulkoon sulautuu Jiirgen Haberma-
sin avoimen puheen vaatimuksen kanssa.
Grundtvig piityi miirittelemiin kansanopis-
ton antikouluksi ja kokonaisihmisen kouluksi
(Marjomiki 1984). Molemmilla ajatuksilla tun-
tuu olevan selitysvoimaa edelleen 150 vuotta
niiden esittimisen jilkeen.

Arviointi on grundtvigilaisittain kansaista kah-
dessa mielessi. Ensinni se tihtid avoimeen dia-
logiin ja toiseksi siind oppija itse on toimija ja ar-
vioitsija. Keskeistd on opiskelijan tahto ja pyr-
kimys identiteettinsi méirittelemiseen ja Iuo-
miseen. Tarkoitukselliset ja halutut oppimis-
muutokset ovat projekteja. Syvit, pitkille tule-
vaisuuteen ulottuvat muutokset ndyttdytyvit
prosesseina, joiden Kkriteereji kansainen kult-
tuuri- ja demokratiakisitys sekd avoimen pu-
heen vaatimus ovat. Viime kidessid arvioinnin
pohjana on kisitys ihmisen historiallisuudesta,
hinen kuulumisestaan tiettyyn aikaan ja paik-
kaan, joka miirid hinen yhteiskunnallisen tie-
toisuutensa ja elimidnehtojensa rajat. Opiskeli-
jan tarinaan sulautuvat niin projektit, prosessit
kuin aikaan ja paikkaan sitoutunut historiallinen
ainutkertaisuuskin.
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Toiminnan dynamiikka
kriteerini

Kansanopiston nykyolemukseen pdidsee ki-
siksi tarkastelemalla sitd suhteessa viralliseen
koulujirjestelmidin. Tilanne ei ole siind suh-
teessa Grundtvigin ajoista muuttunut mihin-
kdin. Opisto toteuttaa omaa tehtiviinsi, mutta
myos ikddnkuin etsii uusia koulutustehtivia vi-
rallisen koulujirjestelmin valloitettavaksi. Kun
uusi tehtivi on loydetty, se aikanaan sulautuu
tai sulautetaan jirjestelmédin ja kansanopisto voi
lihted etsimdin uusia tehtivid. Tillainen etsi-
misen, 10ytimisen ja luopumisen dialektiikka
on aina ollut mukana kansanopiston kohtalois-
sa. :

Autonomia ja toimintavapaus ovat antaneet
riittdvit mahdollisuudet kansanopiston uusiu-
tuvaan tehtivinhakuun. Jotta kansanopiston dy-
naaminen liike saataisiin nikyviin, toimintakri-
teereiksi pitdd valita teonsanoja. Kansanopisto
tidydentdd tai laajentaa virallista koulujirjestel-
mii usein vaihtoehtoistavalla tai kyseenalaista-
valla tavalla.

Taydentiva koulutus (1) miiritellddn sel-
laiseksi, jota on tarjolla myés koulujirjestelmin
sisdlld, mutta jota mairillisesti jatketaan kan-
sanopistokoulutuksella. Kesilli 1992 toteute-
tun kyselyn mukaan kansanopistotoiminnasta
noin 15 prosenttia on luonteeltaan tiydentdvai.
Taydentdvii koulutusta esiintyy erilaisissa kou-
lutuksellisissa pullonkauloissa, joissa kansan-
opisto voi olla ylimenokauden sopeuttaja.

Laajentavalla koulutuksella (2) tarkoite-
taan koulutusta, jota virallinen koulujirjestelmi
ci toistaiseksi tarjoa. Yli puolet opistojen nyky-
volyymista on tillaista koulutusta. Laajentavan
koulutuksen piiriin kuuluvat mm. ammattikou-
lutukseen ohjaavat ja valmentavat nk. ammatti-
sivistykselliset linjat. Jokin osa laajentavasta
koulutuksesta tulee aikanaan imaistuksi viralli-
sen koulujirjestelmin puolelle. Niin on kiynyt
sosiaali- ja vapaa-aikasektorin koulutuksen am-
matillistuessa.

Vaihtoehtoistava koulutus (3) sisiltdd en-
nen muuta pedagogisia kokeiluja ja kiytintoja,
jotka eivit ole yleisesti kdytdssi. Opistojen

oman arvioinnin mukaan pedagogisesti vaihto-
ehtoista koulutusta on lihes 30 prosenttia kai-
kesta tarjonnasta. Kansanopistoja on mukana
erilaisten kokonaiskasvatuksellisten ja vapaus-
pedagogioiden juurruttamisessa.

Kyseenalaistavassa koulutuksessa (4) ei
tyydytid vaihtoehtoon vaan tarjotaan jotain muu-
ta vallitsevan tilalle. Kyseenalaistaminen syntyy
olevan kritiikistd. Kyseenalaistamiseen voi — ja
usein liittyykin — vaihtoehtoinen pedagogia.
Kyseenalaistaminen on maailmankatsomuksel-
lista ja liittyy opistojen ja usein myds opisto-
henkiloston aatteellisuuteen. Lihes seitse-
misosa opistojen nykytoiminnasta on kansan-
opistojen itsensd miirittelemini kyseenalaista-
vaa. Tyovienlilkkeen ja ammattiyhdistysliik-
keen opistojen synty sotien viliseni aikana voi-
daan nihdi kyseenalaistuksena silloiselle kou-
lujirjestelmille.

Kansanopiston dynaamiset tehtivikriteerit
vilittyvit kahteen prosessiarviointiin (toiminta-
edellytyksien ja tydyhteisddynamiikan ilmiot).
Dynaamisen erottelun avulla kansanopistolai-
toksen kulloistakin tilannetta voidaan tarkastel-
la my6s makronikdkulmasta.

Projekti arvioinnin
menetelmini

Subjektiivisesti koettu suotuisa oppimispro-
sessi muodostaa vilttimittomin edellytyksen
korkeatasoiselle oppimiselle. Se ei vield takaa
oppimisen laatua. Yhteisollisestd nikokulmasta
pitdd kyetd varmistamaan oppimismuutoksen
sisdlto. Sitd varten kansanopistoarviointiin ke-
hitettiin ns. ratkaisukeskeisen projektin malli.
Se mahdollistaa perinteisen pdimiiri-viline -
pedagogiikan arvioinnin erityisesti vapaatavoit-
teisessa aikuiskoulutuksessa.

Oppimisprosessin voi nihdd monimuotoise-
na systeemini. Oppimisprojekti on ikidinkuin
sen vaihtelevasti painottunut osasysteemi. Osa-
systeemissi olennaista on opiskelijan kokemus
siitd, mika on tirkedi ja tavoiteltavaa. Tavoitel-
tava taas tarkentuu sen mukaan, minkid verran
ihminen jo lihtGtilanteessa asioita hallitsee ja
my6s sen mukaan, minkd verran hin haluaa
asioita hallita.
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Arvokasta ja tavoiteltavaa voi tarkastella hyvin
yleisellikin tasolla. Jan-Christer Wahlbeck
(1991) jakaa eliminkokemukset merkitykselli-
seen ja tavoitteelliseen. Mielenkiintoinen on hi-
nen hahmottamistapansa, jossa jokainen eld-
minkokemus pitii sisilliin myonteisen ja kiel-
teisen jatkomahdollisuuden. Siini risteytyy sys-
teeminen prosessi ja projekti. Vaikka projekti-
arvioinnissa ovat mukana sekd tavoitteen etti
merkityksen kisitteet, se on sittenkin nimen-
omaan tavoitteiden ja tekojen mittaamista. Pro-
sessiarvioinnissa korostuu vuorostaan merki-
tyksien eli tuntemusten maailma.

Oppimisprojektia voidaan pitdi rationaalisen
lahestymistavan sovelluksena. Sen tirkein ar-
vioitsija on aina opiskelija itse, ei opettaja. Ar-
viointi on nopeaa numeroiden merkitsemisti.
Numeroiden avulla ei kuitenkaan vertailla op-
pimistulosta toisten tuloksiin tai kiyteta niita va-
linnan perusteina. Sen sijaan niilli kuvataan
oman oppimisen tavoitteita ja intensiteettid.
Ratkaisuarviointi voidaan ulottaa mihin tahansa
koulutukseen kestosta, sisillostd tai muodosta
riippumatta. Se jopa mahdollistaa erityyppisten
koulutusten karkean vertailun.

Minki tahansa opintolinjan tai kurssin tavoit-
teet ja sisillot voidaan muotoilla neljian kate-
goriaan, jotka ovat ajatuksellisesti muttejvit si-
sillollisesti toisensa pois sulkevia. Sisillolld on
hieman totutusta poikkeava merkitys. Silld tar-
koitetaan opintoainesta siind merkityksessi
kuin se on keino tavoitteen saavuttamiseen. Pro-
jekti ja tavoitteenasettelu sidotaan lihestymis-
tapaan, joka suuntaa huomion tulevaisuuteen,
sekd tavoitteen ja keinon (sisillon) viliseen suh-
teeseen. (Riikkonen 1992).

Kokonaistavoitteet ja sisdallot (1) kuvaavat
toisaalta sitd kokonaisvaltaista ja monitieteisti
jonkin eliminalueen hallintaa, johon koulutuk-
sella perimmiltian tihditdin (esimerkiksi nuo-
risonohjaajan ammattitaito). Toisaalta niiden
kautta voidaan pyrkid nikemiin ne strategiset
taidot ja asenteet, joiden avulla ihminen siilyt-
tad eliminhallintansa ja joustavuutensa ajassa ja
muutoksessa. Kokonaistavoitteiksi voidaan aset-
taa myOs sellaisia ominaisuuksia, joiden katso-
taan liittyvin aidon ja arvokkaan ihmisen piir-
teisiin. (esimerkiksi Manninen et alii 1988;
Weckroth 1992; Turunen 1988) Kokonaista-

voitteiden ja -sisiltdjen avulla pyritiin ylitti-
maiin pirstaleisuuden ja kapea-alaisuuden am-
mottava kuilu.

Ydintavoitteet ja sisillét (osatavoitteet)
(2) kuvaavat opittavan ydinalueen (esimerkiksi
ammattiaineet) loogisen ja toiminnallisen ra-
kenteen mukaisia osa-alueita, joiden avulla op-
pimissisillot konkretisoidaan. Nimi osa-alueet
tai moduulit ovat vilineellisesti opiskelijaa 1i-
hinnd ja niihin motivoituminen on tavallisesti
vikevinti. Nuorisonohjaajan koulutuksessa kes-
keisid osa-alueita ovat mm. tieto nuorten kasvu-
ympdristoistd, nuorisotyOn toimintaympdiris-
toistd sekd kasvattaja- ja ohjaustaidot. Ydinta-
voitteet ja -sisillot voivat olla perinteisestd aine-
jakoisesta lihestymistavasta poiketen ryhmi
monitieteisid aihe- tai ilmidprojekteja, jotka mie-
lekkadasti kuvaavat oppimisen ydinaluetta.

Vilinetavoitteet ja sisillot (3) tarvitaan ku-
vaamaan taitoja (esimerkiksi kielet, kommuni-
kaatiotaidot, looginen ajattelu), joiden kiytto tai
siirtovaikutus on hyvin laaja ja joita tarvitaan
opintojen ydinalueen mukaisen toiminnan ai-
kaansaamiseen. Nuorisonohjaajan opetussuun-
nitelmassa vilinesisiltojd voisivat olla mm. tut-
kimus- ja selvitysty, viestinti, taidekasvatus se-
ka liikkunta- ja terveyskasvatus.

Yksilolliset tavoitteet ja sisiallot (4) kuvaa-
vat henkilokohtaisia tavoitteita, jotka sisallolli-
sesti voivat liittyd mihin tahansa edeltivisti ka-
tegorioista. Henkilokohtaiset tavoitteet ja kei-
not niiden saavuttamiseksi miirittelee opiskeli-
ja itse. Viimeistddn tissd vaiheessa hin ryhtyy
oman oppimisensa agentiksi. Aristoteleen sa-
noin "toiminnan ja tuloksen syy on toimivan ih-
misen mielessi oleva padmairi, tarkoitus".

Opettajakoulutukseen ja opetussuunnitte-
luun pinttynyt kolmio — tavoitteet, sisillot, me-
netelmit — on kohtalokkaasti erottanut toisis-
taan kisitteet, jotka olennaisessa mielessi ovat
yhtd. Erillisyydestid seuraa ongelmien paikallis-
tamista sinne, missa ne eivit ensisijaisesti sijait-
se. Usein niemme opetus- ja oppimisongelmien
taustalla puutteita sisilldissd ja menetelmissa,
vaikka "sylttytehdas" on muualla. Jos ihminen
on sitoutunut johonkin paimiiriin, sisillot ja
keinot harvoin aiheuttavat ongelmia, silli silloin
ne ikddnkuin sulautuvat tavoitteeseen. Tavoite
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on etenkin aikuisella se eteenpiin vievi johto-
tihti, jota ilman minkéidnlainen sisillollinen tai
menetelmillinen viisaus ei tuota tulosta.

Ratkaisuarviointi

Arvioinnit pisteytetdin ns. ratkaisukeskeisissi
lihestymistavoissa kiytetylli 0—9 -asteikolla,
jossa 0 edustaa olematonta ja 9 ddrimmaisti mer-
kitysti tai pyrkimystd. Opiskelija arvioi kunkin
tavoiteosion merkityksellisyyden seki Lihto- ja
pditeosaamisensa tason. Merkitysarvioinnilla
opiskelija kuvaa oppimiskohteen suhteellista
tirkeytti itselleen. Lihtdosaamisella hin kertoo
arvionsa siitd, miten hyvin hin koulutuksen
alussa kokee hallitsevansa oppimisalueen. Pii-
teosaamiseen kuuluvat tavoiteltavan osaamisen
tason arviointi koulutuksen alussa (tavoite) ja se
todellinen osaaminen, joka vallitsee koulutuk-
sen jilkeen (lopputilanne).

Ratkaisuarviointi (5) edellyttiid huolellista
tavoitteiden ja sisiltdjen maiirittelyd. Tavoit-
teenasettelun kautta voidaan rakentaa projektia
niillekin opiskelijoille, joiden on siti muuten
vaikea nihdi. Tavoitteet muotoiltakoon niin, et-
td opiskelija pystyy sen mukaan suuntautumaan
tavoitteen mukaisesti ja arvioimaan oman liht6-
ja tavoitetasonsa.

Prosessi arvioinnin
menetelmini

Kansanopiston systeemisen tarkastelun pe-
rustana kiytetiin Seppo Kontiaisen kollegoi-
neen (1991) kehittimidd dynaamista kisiteana-
lyysid (Dynamic Concept Analysis). Tilld meto-
dilla ilmi6 kuvataan rajallisella mairilld tekijoi-
td, joiden sisdistd vaihtelua karkearajaisesti mi-
tataan. Sellaisena se ei ole kelvollinen kuvaa-
maan todellisuuden kirjoa kaikessa rikkaudes-
saan. Sen sijaan silld voidaan kuvata ilmion his-
toriallisesti vaihtelevia ja vaihtuvia sidannonmu-
kaisuuksia.

Metodi on vaikuttanut viiteen kansanopiston
arvioinnissa kiytettiviin prosessimittariin: op-
pimisprosessiin, opiston toimintaedellytyksiin,
asiakaspalveluun, tyéyhteisodynamiikkaan ja ta-
lousprosessiin. Merkittivid on arvioinnin ulot-

taminen oppimistoiminnan taustalla vaikutta-
viin resurssitekijoihin. Resurssien evaluoinnilla
voidaan tavoitella mm. oppivan organisaation
piirteitd. Kari Murron (1992) prosessikeskeinen
tyOyhteison kehittimisstrategia on vauhditta-
nut joidenkin kokeiluopistojen toimintaa.

Arvioitsijoina ovat opiskelijat, sidosryhmit ja
henkilostd. Kisiteanalyyttinen lihestymistapa
muodostuu helposti valtavaksi tutkimusohjel-
maksi, joka ei tule kiyttiytymisen ainutkertai-
suuden takia koskaan universaalisesti valmiiksi.
Niin nihtyni malli on sisdisesti ristiriitainen. Sii-
ni tihditddn liikkkuvaan maaliin kameralla, jon-
ka valotusaika on liian pitkd. Kuvaan tarttuu lii-
ke, muttei yksityiskohtia.

Dynaamisella kisiteanalyysilli on mahdolli-
suus tarkkoihinkin kuviin, mutta silloin on ku-
vattava jotain yksityiskohtaa. Yksityiskohtaisista
kuvista voi muodostaa kollaasin, jolla aukeaa yk-
si nikdkulma todellisuuteen. Liikettd se ei kui-
tenkaan paljasta, jollei samalla tavalla luotuja
kollaaseja eri ajoilta aseteta vierekkiin. Vasta sil-
loin erot paljastuvat.

Ihminen on kuitenkin mahdollista kuvata —
tavallisesti vihin suittuna ja poseerausasennos-
sa — vain ulkoapiin. Kuva ei kerro milldin yk-
siselitteiselld tavalla merkityksistd, kokemuksis-
ta tai motiiveista. Kuva pitdd ymmairtdi ja sijoit-
taa yhteyksiinsa. Sithen tarvitaan puhetta ja vuo-
rovaikutusta. Projekti- ja prosessiarvioinnit voi-
daan nihdi varsinaisen keskustelevan itsear-
vioinnin kidynnistdjind. Prosessikuvien otossa
kiytetiin keskustelun helpottamiseksi enim-
mikseen itselaukaisijaa, silld kuvan ottaja ja koh-
de ovat usein sama persoona.

Luokitellun tiedon avulla eri ilmididen teki-
joiden keskiniisid suhteita voidaan tarkastella
ajasta toiseen. Se tarjoaa myds mahdollisuuden
vertailla eri opistoja keskendin. Systemaattisen
takaa on kuitenkin jaksettava kaivaa esiin ole-
vaisen ainutkertainen ja historiallinen olemus.
Arviointi on syklisesti etenevi laatuprosessi,
jonka tulee edetd ja muuntua jatkuvassa vuoro-
vaikutuksessi itse toiminnan ja sen kehittami-
sen kanssa (Onnismaa 1993). Syvyyttd saadaan
vasta, kun informaatiota kertyy pitkittdissuun-
nassa. Silloinkin arviointi on hyodytonti ellei sii-
td seuraa toiminnan muutoksia.
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Dynaamisessa kisiteanalyysissa lihtokohtana
on ilmién kuvaaminen sitd pelkistetysti mutta
riittdvisti madrittelevien kisitteiden avulla. T4-
minkaltaisessa lihestymistavassa on nelja pii-
vajhetta:

(1) Ilmiokisitteiden tunnistaminen
ja mairittely

IImion keskeiset tekijat ja vaikuttajat "paljas-
tetaan" aiemman tutkimuksen ja kokemuksen
sekd intuitiivisen péittelyn keinoin. Kukin teki-
ja madritellddn mahdollisimman selkeini mutta
myOs mahdollisimman kattavana Kkisitteeni.
Niin saadaan hypoteettinen ilmidkuvaus, jossa
ilmi6 on paloiteltu osiinsa. Kukin ilmion osa on
siis kasite, jolla on selked toiminnallinen ja dy-
naaminen luonne. Dynaamisuus merkitsee siti,
ettd muuttuja voi vaihdella tapauksesta toiseen,
mutta myOs samassa tapauksessa eri aikoina ja
eri tilanteissa. Kunkin kisitteen toiminnallinen
vajhteluvili on my6s maidritettivi. Vaihteluvilin
Iuokkia nimitetddn kisitteen attribuuteiksi.

(2) Kiasitteiden vilisten suhteiden eli
relaatioiden méairittely

Aiemman tutkimuksen perusteella on toisi-
naan mahdollista mairittdd myos kisitteiden vi-
lisid suhteita. Suhteet voivat olla esimerkiksi
tyyppid: Jos opiskelijan luottamus omiin oppi-
miskykyihin lisddntyy, sitoutuminen opiskeluun
vahvistuu. Suhteet ovat hypoteeseja, jotka ko-
kemus yksittidistapauksissa joko vahvistaa tai ku-
moaa. Ryhmitasolla suhteet nikyvit tren-
dinomaisina todennikdisyyksind. Dynaamisille
suhteille on luonteenomaista se, ettd vasta muu-
tos varsinaisesti paljastaa niiden luonteen. Jos
opiskelijan itseluottamus ei muutu, ei tapahdu
heilahduksenomaisia muutoksia myoskiin si-
toutumisessa opiskeluun.

(3) Kaisitesuhteiden informaatio-
struktuurin rakentaminen

Kun kaikkien ilmion osien eli kisitteiden suh-
teet on pareittain madritelty, voidaan luoda ko-
ko ilmidtd kiasittiva kaksiulotteinen matriisi-
malli. Useimmiten kullekin kisitteelle annetaan
kolmiportainen vaihteluasteikko (attribuutit).
Sitoutumisesimerkkiin sovellettuna matriisi-
pohja niyttid seuraavalta:

INFORMAATIOSTRRUKTUURI LUOTTAMUS | SITOUTUMINEN
Kasite * Vaihrelu A N b A N b
A SUURI
1. LUOTTAMUS \ Kohmalainen
b vAHAINEN
A akriivista
2. SITOUTUMINEN N kohmalaista
b PASSiivisTA

Informaatiostruktuuri sisiltdd kaikki merki-
tykselliseksi arvellut relaatiomahdollisuudet.
Yksi ruutu sisiltai yhden suhteen. Kahden ki-
sitteen relaatiomiiritykseen tarvitaan 18 ruu-
tua, yhdeksin molempiin suuntiin. Matriisia lue-
taan niin, ettd sarakesisilté on lausekkeen selit-
tiavi ja rivisisiltd selitettivi osa. Suhde 2b—1b
merkitsee silloin selvikielisend seuraavaa: Jos
opinnollinen itseluottamus rapisee, niin opis-
keluun sitoutuminenkin vihenee. (Statman

1993)
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(4) Informaatiostruktuurin Kkaytto
sellaisten Kisitemallien rakentami-
seen, joita voidaan kuvata ja arvioida

Viimeisend vaiheena ennen mallin kiyt-
toonottoa arvioidaan, voiko kisitemalli muo-
toutua riittdvin validiksi kuvaamaan ilmioti.
Kaytinnossa malli on aina likiarvo, jonka taus-
talla on vaihteleva miird empiiristd tutkimus-
tietoa. Mallin kaytto vasta paljastaa sen kadytto-
kelpoisuuden. Tietoa keritdin silloin mallihah-
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motelman avulla ja tismennetiin sitd informaa-
tion lisidntyessi. Niin on tarkoitus tehdi kan-
sanopiston arvioinneissa. Jokainen matriisiruu-
tu on itse asiassa oletus, joka jatkuvasti joko vah-
vistuu tai kumoutuu.

Jyri Manninen (1993) kiytti akateemisia tyot-
tomia kisitelleessd vditdskirjassaan dynaamista
kidsiteanalyysii keskeisend metodina. Mannisen
kisittelytapa on objektivistinen, jossa tutkittava
ilmio hallitaan aiemman tutkimuksen kisittein.
IImidtodellisuus heijjastetaan kyselyn ja tilastol-
lisen kisittelyn keinoin dynaamiseen kisitemal-
liin ja tarkastellaan sitten aineiston aikaansaa-
maa systeemisti liikettd mallissa. Siitd vedetdin
johtopiditokset. Kansanopistoarvioinnissa mal-
lia kdytetddn pragmaattisesti vuoropuhelun ja
reflektion kdynnistdjind. Analyysimalli ei ole
vain todellisuuden kuvaaja vaan myos sen muo-
vaaja.

Prosessia ja projektia arvioidaan "monikasvoi-
sen" Janus -tietokoneohjelman avulla (Linturi
1993). Ohjelma mahdollistaa vilittdman palaut-
teen ja arviointidialogin kidynnistymisen.

Tarina arvioinnin
menetelmiana

Dynaaminen kisiteanalyysi ja Janus -ohjelma
ovat vilineitd keinotekoiseen konstruktioon to-
dellisuudesta. Niiden avulla syntyy karkea op-
pimista kuvaava tarina. Tarinaa ei kuitenkaan
kerrota vapaasti, vaan sen ainekset valitaan an-
netuista vaihtoehdoista. Tillainen keinotarina
voidaan hyviksyi tai kyseenalaistaa. Molemmis-
sa tapauksissa se voi olla reflektiivisesti hyodyl-
listd. Aikasyvyys ndistd tarinoista kuitenkin
puuttuu.

Kolmas arviointi on avoin oppimistarina, jos-
sa aika on keskeinen tekijd. Mitd opistokokemus

Ohjaus_ .- -~

Opetusjérjestelyt - ’

Osaaminen,

[eorian ja kdytannon kohtaaminen *.

Muistipainotteisuus " -

Oppiminen: Atk-kouluttaja Nro: 168

Vuorovaikutus

Muutos

el sisalts

*+ Sitoutuminen

Opetusiariestelyt 0.2

Osaaminen 0.7

Toorian Ja kéytanndn kohtaaminen 0.8

Muistipainoneisuus 0.8

L Muutos 1.7

L Seuraamukset 1.4

.- Seuraamukset [ 2iE e
Vastauksla idytyl 11

Taulu: Yhden opiskelijan oppimisprosessikuvio rinnastettuna koko ryhmin keskiarvotulokseen
(rasteroitu alue kuvaa yksiloprosessia ja paksu viiva ryhmin keskiarvoa). Kuvio syntyy opiskelijan
arvioidessa omaa oppimisprosessiaan 12 ilmidulottuvuuden kautta. Esimerkkitapauksessa oh-
jauskeskustelua syntyi mm. siitd, miten opinnollista itseluottamusta saadaan nousemaan ja miten

se siteilee muuhun prosessiin.
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tuo tai on tuonut ihmisen elimintarinaan? Mikai
siind oli sellaista, jonka arvon opiskelija nikee
vasta myohemmin ja miki sellaista, joka piilo-
opetussuunnitelman tavoin tarttuu kunakin ai-
kana opiskelijoihin? Vastaukset ovat mielen-
kiintoisia, mutta yhta tirkeitd ovat ne kysymyk-
set, joihin vastataan ja jotka vastaaja itse asettaa.
Nykyisen rajat ylittiva nikemys on tavoitetta-
vissa vasta seuraamalla opiskelijaa hinen opis-
ton jilkeisiin vaiheisiinsa. Ajan ohella jilkikyse-
lyyn antaa aihetta kehityksen dialektinen luon-
ne. Kasvussa kytee aina my6s konflikti. Peda-
gogisessa toiminnassa kohdataan yhteiskunnal-
listen intressien kasvatussuhteeseen tuomat ris-
tiriitaiset tendenssit. Historia viimeistiin pal-
jastaa, mitd johtotihted kulloinkin seurattiin.

Kertomusten merkitys korostuu, kun aikuis-
koulutus on siirtymissid markkinamekanistiseen
vaiheeseen. Pelkin projekti- ja prosessiarvioin-
nin varassa kansanopistoa uhkaa sama kuin
muutakin koulutuskenttid. Koulutus redu-
soituu tavaraksi, jonka vaihdannan kriteeri on
historiattomasti koettu sujuvuus, hyoty ja eriar-
voistava lisiarvo. Kehitykselle ja muutokselle
ominainen jinnitteisyys huuhtoutuu pois.

Seuraavat tekstilainaukset on talvella 1994 ke-
ritty Otavan opiston x-opiskelijoilta. Niiden
esittelyssi kidytetiin kolmea lukemistapaa: mer-
kityksellisen "pelkistamisti" (fenomenclogia,
diskurssianalyysi), "irtautumista” (pluralistinen
pragmatiikka) ja narratologiaa (kertomuksen
poetiikka).

Merkityksellinen

Henri Bergson selittii intuitiivista ymmarti-
mistd kahden janan avulla. Vaakajana kuvaa vi-
litontd aikaan ja paikkaan kytkeytyvii kokemis-
taja pystyjana perakkiisten muistojen ketjua. Ja-
nojen leikkauspiste on kulloinenkin tajuntam-
me. Tietoisuus ei ikina paise irti nykyisyydesti,
mutta voi pitid ovia auki eteen- ja taaksepiin.
Kansanopistotarina — kuten kaikki tarinat —
kerrotaan janojen leikkauspisteessd; siind ne
myds ymmirretiin. Opistolla on paikka muis-
tojen ketjussa, mutta silli voi olla tekemistd
my0s sen kanssa, miten ihminen suuntautuu tu-
levaisuuteen ja sielld sijaitseviin "energiavaras-
toihin". (dtkonen 1993)

Fenomenologi etsii tarinoista merkityksii.
Kaikessa on mukana mielien nikeminen ja ko-
keminen. Tarinassa elivit muiston (mennyt),
havainnon (nyt-hetki) ja odotuksen (tuleva) ak-
tit, joiden vilisen vuoropuhelun kautta voidaan
nihda intuitiivista oivallusta. Horisonttien laaje-
neminen menneeseen (merkityksien "tayttymi-
nen") ja tulevaan (toteutumattomat mahdolli-
suudet) kuvaavat tiydentyvii intuitiivista oival-
lusta ja mieltid (noema).

Laadullisesta aineistosta yritetiin fenomeno-
logisin silmin huuhtoa olennainen. Jos hyvin
kiy, vaskooliin jid sellaista, joka ilmentda kul-
loisenkin ajan olemusta. Seurataan muutamia ta-
rinoita. Niissd opisto on pddosassa piinvastoin
kuin myohemmin esiteltivissd tarinafragmen-
teissa, joissa huomio on opiskelijassa.

Mieleeni jdi se suvaitsevaisuus, avoimuus, by-
vdksyvyys, ennakkoluulottomuus, joka antotl kai-
kille mabdollisuuden kasvuun, mitd se sitten kul-
lekin oli (jos sitd ylipddtddn oli). Tarkoittaa sitd,
ettd ibmisille ei asetettu raameja siitd, mitd kRobti
on vdistdmditti kuljettava, miten ja millaisiksi tu-
lee kebittyd. Se on barvinaista tdssé maailmassa,
Jjossa ldbes kaikissa oman itsensd ympdrilld pyo-
rivissd pikku ybteisdissd (mikromaailmoissar) tie-
detdidin tdsmdlleen, mikd on oikein ja byvdd, mikd
"atvan kamalaa ja pabeksuttavaa’: missd kaikki
arvojdrjestelmdt annetaan itsestddnselvind kdyt-
taytymisen ja ibmisyyden lakeina, jotka yritetddn
bakata lekalla jokaisen pddbdn, jos ei muuten
mene.

Opiston omat benkiset suuntaviivat ja tavoitteet
ndkyivdt tietenkin kaiken toiminnan taustalla,
mutta niistd ei oltu tebty dogmaattisia oppeja. Ti-
la jdtettiin avoimeksi;, annettiin vain kuin beitet-
tynd kaikenlaisia ajattelun rakennuspalikoita jdit-
tden opiskelijoiden omaan buostaan se, mitd be te-
kevdt palikoilla vai tekevdthd mitddn. Opisto tar-
Jjosi vain puitteita ja mabdollisuuksia erilaiselle
toiminnalle jdttden paljon opiskelijoiden varaan.
Toisille se sopii, toiset odottavat jobtajia, jotka ker-
toisivat mitd tebdd, miten ja milloin. Ndinollen on
varmaan sangen vaiblelevaa, mitd kukakin on
saanut opistovuodestaan irti. ...

Aikamuoto on mennyt, mutta nykyinen kur-
kistaa olan takaa. Opisto antaa tilaa ja sallii ih-
misen etsid omaa tietddn. Kaikki eivit ota tar-
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jousta vastaan. Paradoksaalista kylla, tekstin kir-
joittajan oma oleminen opistossa oli tuskallista:

Paljon jéd tietenkin sanomatta. Mutta tdmd vies-
ti on kai se: ei opistossa ollut mitddn vikaa, mind
olin kusipdd monella tapaa, tdysin tietoisesti sekd
ei-tietoisesti. Mutta itsepdbdn siind menetin. En aio
yrittdd puolustella itsedni millddn tavoin. Tur-
hautumiseni on eldmdni aikana koskenut kaik-
kein eniten iisedni, vaikkakin se on tullut ulos eri
muodoissaan eri aikoina. (nainen 1984)

"Tulos" siis voi sijaita kokonaan tulevaisuu-
dessa. Teko ja tajunta eivit aina kohtaa.

Siitd on niin kauan, etten endd kRunnolla muis-
ta. Heijastuu ajallisesti samoibin aikoibin armei-
Jakokemusten kanssa. Molemmissa oli vdbdn sa-
maa. Uusi joukko ibmisid, joibin ei endd armei-
jan/Otavan jdlkeen té6rmdd kuin sattumalta. Joi-
takin ldmpimid ja bauskoja muistoja.

Ja mddrdsibédn Otava jollakin tavalla sen mitd
tein seuraavat pari vuotta opiston jdlkeen Oliko
opistosta byotyd? Toki, mutta en osaa sen tarkem-
min mddritelld miten. On vain sellainen fiilis, ettd
Jotain sielid tarttui maikaan. Armeijassa meille
toitoteltiin, eltd kerran rakuuna aina rakuuna.
Voi kai sanoa, ettd kerran otavalainen aina ota-
valainen. (mies 1985)

Opistokokemus on historiaa, se ei endi eld.
Opisto nikyy matkan takaa nuoruuden kulissi-
na, instituutiona, joka ei loppujen lopuksi vie-
nyt elimdi ainakaan riittivisti eteenpiin. Taus-
talla tunnistamaton tunne siitd, etti sielld oli jo-
tain jonka on my6hemmin hukannut.

varsinkin yliopisto-opiskeluvuosien aikana
buomasi/buomaa usein pubeissaan ylistdvdnsd
Otavan aikoja ja puolustavansa opistojen merki-
tysta kypsemmdn, kokonaisvaltaisemman opiske-
lun airuina. Yliopisto on osoittautunut erittdin
raskaaksi vellovaksi mdbkdleeksi, jossa pahim-
millaan etddntyy eldamdstd, Rdytdnnostd ja taval-
lisista, vdrikkdistd ihmisistd.

Otavan opistossa ybdistyi monia asioita opiske-
lun kanssa: kaytinto, ybteiselo virallisesti ja epd-
virallisesti, moraalien ja normien moninaisuus ja
veteenpiirretyt rajat, raaka kilpailukin. Se oli ko-
konaisvaltaisempaa eldmdn realiteetteibin val-

mistumista kuin mitd yliopisto on ndiden viiden
opiskeluvuoden aikana pystynyt minulle tarjoa-
maan. (nainen 1986)

Kokemus eldi ja haastaa titd paivid. Opistos-
sa oli sellaista elimyksellisyyttd, jonka opiskeli-
ja haluaisi uusiutuvan tulevaisuudessa. Opistos-
sa elettiin kuin elimin eksistentialistisella har-
joituskentilld: se oli riittdviin monesta kohtaa
kiinni tosimaailmassa. Siitd syntyi kontrasti myo-
hempiin kokemiseen.

Irtautuminen

Strategisen suunnittelun lihtokohta on ky-
seenalaistaminen. Mikdin instituutio ei ole ikui-
nen, harvoin edes pitkiikiinen. Sen sijaan voi-
daan 10ytad ilmiditd ja ilmididen vilisid suhteita,
joissa on ilmeisti toistuvuutta ja ajallista kestoa.

Tarinoita — suullisia ja kirjallisia — on hyo-
dyllistd tarkastella William Jamesin pragmaatti-
sella asenteella, jossa on keskeisti tarkastelu-
kulma. Siind unohdetaan annetut tarkoitukset ja
tehtivit ja havainnoidaan lopputuloksia eli tari-
noita sellaisenaan tosiasioina ja tarkoitukselli-
suuden kokemuksina. Opiskelijapalaute luetaan
ilman odotuksia, ilman kansanopiston selitti-
mistd, Hyviksytiin vain se mitd sanotaan eikd
luoda lisimerkityksii.

Voi olla ettd merkittdvdmpdad oli kRotoa ldbtemi-
nen & itsendistyminen, muita opisto oli itsensd loy-
tdamisen aikaa! Mitd mind olen, missd mind olen
byvd/buono, mitd mind aion tebdd isona jne ... To-
sin nditd otvaltamisen betkid on minulla ollut pa-
ri muutakin.

Opisto oli siind mielessd omalla tavallaan rat-
kaiseva, ettd se objasi eldmdd jobonkin sellaiseen
dbylliseen eldmddin, jobon ebkd muutenkin olisi
tdabddnnyt mutta joka ybid byvin olisi voinut jdd-
dd kokematta (sitd voisi olla nyt aivan jotain muu-
ta). Samantapainen Rynnyksen ylitys kuin jotkut
mybhemmdtkin (Yliopistoon pddsy, journalistii-
kan opinto-oikeus ja opiskelu, péadtoimitiajuus —
mikd seuraavaksi). Opistolla myds paljon muu
merkitys (intellektuaalinen, itsetunnollinen —
uusi maailma & itsendisyys ...) Ruin vain amma-
tillinen, muita paljon niitd peruspalikoita, joita
loppujen lopuksi vain kerrattu esim. yo:n toimitta-
Jakoulutuksessa. Muut opiskelut on vieneet sitten
ajattelua ebkd muuten paljon pitemmdille.

137
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Opistossa on perustsemppid! Lopulta siitd tou-
busta oli pirun mukava erota — kaipasin raubaa
mietiskelyyn (muka!) ja yksindiseen jurottami-
seen jo silloin. Miten sitd silloin jaksoi olla niinkin
sosiaalinen? (mies 1985)

Kansanopisto on tilaisuus, vertaisten jakama
aika ja paikka: joukko nuoria ihmisii samaan ai-
kaan ja riittivin pitkddn intensiivisesti ympiri
vuorokauden samassa paikassa. Siini on moni-
naisen arvokkaan kokemisen mahdollisuus. Ti-
laisuuden nimi voisi olla joku muukin kuin kan-
sanopisto. Tarvitaan vain dialogia ja kohtaamis-
ta ylliapitivi ymparisto.

Kolmas tapa kohdata tarinat on nihdi ne ta-
rinoina. Siind toimija eli opiskelija on keskei-
nen. JThminen antaa nimittdin merkityksii eli-
milleen ja suhteilleen muodostamalla koke-
muksistaan tarinoita. Vuorovaikutuksessa tois-
ten kanssa kukin toimii ndjhin tarinoihin perus-
tuen ja niitd aktiivisesti luoden. Kansanopisto-
aika on parhaimmillaan vilkasta tarinoiden muo-
toutumisen aikaa. Seuraavassa lainataan joitakin

"arkkityyppeja".

Narratiivi

Tarinat voi jakaa onnistumis— ja epdonnistu-
mistarinoihin. Niissi voi nihda siirtymii ja mur-
roksia, syntymii ja kuolemia. Niiden kertoja voi
olla itse tai joku ulkopuolinen. Tarina voi olla ha-
luttu tai epimieluisa.

Tavoitteet oli silloin korkealla (luulin pdrjddvd-
nieldmdssd), nyt olen pudonnut maan pinnalle tai
vdhdn syvemmidille. ...

Edellisistd papereista pitdisi selvitd jotenkin eld-
mdni vaibeet, en vain balua repsotella omia pilal-
le menneitd suunnitelmiani tuntemattomien
kanssa. Olen nykyisin bdamdldinen os. karjalainen.
(mies 1976—80)

Takana on kaksi hajonnutta avioliittoa, tyot-
tOmyyttd. Tarina alkaa kuulostaa epionnistumi-
selta. Aiemmin karjalaisen iloisesti vitrannut ve-
ri on vaihtunut himiliiseen verikokkeliin.

Tidssd tarinan sirpaleessa nikyy selvisti, kuin-
ka elimi on ikdinkuin jatkuvasti kehittyvi kisi-
kirjoitus. Ratkaisevaa on pdikertomus (do-
minant story). Ensisijaista on kisitys "itsestd",

jolle erilaiset psykologiset ominaisuudet voi-
daan osoittaa. Itseyttd koskevat "teoriat" voivat
olla hyvin erilaisia eri kulttuureissa.

Persoonallinen oleminen muodostuu tietoi-
suuden, toimijuuden (agency) ja elimikerran
omistamisesta. Tietoisuus on omaksuttu nike-
mistapa (point-of-view), jossa tieto sidotaan it-
seen. Se on ennemminkin sosiaalisiin suhteisiin
kuin psyykkisiin ominaisuuksiin rakentuva il-
mid. Toimijuus on puolestaan nikemys toimin-
nasta (point-of-action) ja kyky sdiddelld eri pyr-
kimysten toteuttamiseen johtavia viline-tavoite
-projekteja. (Harré 1983)

Elimikerta on kokemusten ja tekojen jisen-
timistd kerronnaksi. Psyykkiset ja kasvua tu-
kahduttavat ongelmat ovat usein toimijuuden
pulmia. On jotakin miti ihminen haluaisi, mut-
ta mitd ei voi tehdi, tai on jotakin mitid hin ei
haluaisi, mutta jatkuvasti tekee. Ongelmat voi-
vat olla kuitenkin myos tietoisuus-perustaisia.
Silloin ihmiselld on vaikeuksia kokemusten, pyr-
kimysten ja tietojen sijoittamisessa joko itseen
tai itsen ulkopuolelle. Nykyongelmaksi muo-
dostuu usein tarinan sirpaleisuus, kun ihmiselld
on vaikeuksia luoda ehjii kertomusta koke-
muksistaan ja teoistaan. (Davies & Harré 1990;
Harré 1985)

Otavasta I6ytyi joukko ibmeellisid ihmisid, sel-
laisia joita en tiennyt edes olevan. Tdssd laumassa
oli byvé irtautua kodinkableista, rdapytelld siiven
tynkid. Otava kasvatti minussa olleen orastavan
bumanistipoikasen kukkaseensa. Villi ja vapaa ...

Otavan porukassa sosiaalistui nopeasti ja ib-
misarkuus alkoi biipua. Sai kokeilla kaikkea jdn-
ndd. Poikuuskin meni pikkujouluissa, huumetia
poltettiin, kamalan janndd! Opinnoissa tuli kaik-
kea uutta suuresta maailmasta, kai se oli hyodyk-
si. Otavan jdlkeen oli byvd ldbted eteenpdin. Kai
stind Rdvi niin, [Oysin itseni Otavassa. Ainakin
nynnyily jdi.

Merkillistd kylld, alettuani opiskella Jyvdskylds-
sd sain jossain vaibeessa buomala, ettd useimmat
uusista tutuista olivat bekin Otavan kdyneitd.
(mies 1982)

Tarina kulkee hyvin. Se kuvaa seikkailua, jon-
ka kokemisessa pelko haihtui oli sitten kysees-
sd ihmiset, sosiaaliset kokemukset, jinnitys ja
kokeilu, oikea tai viiri. Otetaan vield toinen it-
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sensd 10ytamisen tarina, joka on tarinoista ylei-
sin.

Otavan vuosi oli eldmdni taitekobta. Vaibdoin
ammattia "vanbana" ja sain takaisin sen tavoit-
teellisuuden ja itseluottamuksen, jonka olin ebkd
vdlilld bukannut. Huomasin pystyvédni pitkdjdn-
nitteiseen opiskeluun ja ettd unelmani on saavu-
tettavissa. Opiskelu yliopistossa oli loogista jatkoa
valitsemalleni tielle. ... oli merkittdvd potku kai-
kelle sille mitd tapabtui myobemmin. Ja opiskelu-
ni jatkuu ... (opiskelija 1983)

Tassid tarinassa on siirtymairijtin piirteitd.
Opistoaikaan osui taitekohta, jossa elimin-
suunta kidntyi useilla kymmenilla asteilla.

Peruskoulusta tullessa Otavaan oppinut, eftd
opiskelu voi olla muutakin kuin "tappelemista”
ikdloppujen ja seniilien opettajien kanssa. ...

Otavan opiston erilaisuuden vuoksi buomaa ib-
misten muuttuneen, jotka ovat kdvdisseet sielld. Ib-
miset ovat avoimempia ja myos baluavat eldmdl-
tddn jotain. Tebdd muutoksia ja jdttdd jilkensd jo-
bonkin. Ndmd ibmiset uskaltaa. ... (mies 1989)

Opisto tarjosi kunniallisen mahdollisuuden
muuttaa huono hyviksi. Siitd kiynnistyi onnis-
tumistarina joka kierros kierrokselta vahvistuu.
Kaverilla on nykyiin ohjelmatoimisto ja toitd
"enemmin kuin ehtii tehdi".

Luokkamme oli todella omituinen; joukossa ai-
kuisia, lukibdiribisid, alkobolisteja jne. Ystdvini
Ja mind emme pitdneet ilmapiiristd. Opiskelu ja
numeroiden Rorotus oli tdrkeintd. Siind onnis-
tuimme todella byvin ja saimme lisdd itseluotta-
musta ja -varmuutta. Mikddn aine ei ollut ylivoi-
maisen vaikeaa. Uusintakokeetkin olivat nasta
Jjuttu. Kielten opiskeluun olisin toivonut vaati-
vuutta ja vaikeutta enemmdn. Olisi pitdnyt kerra-
ta 9 -luokan kielioppia eikd 7 -luokan. Lisdksi kiel-
tenkuunteluiden puute oli todella paba juttu, lu-
kiossa joutui buomaamaan kuinka paljon vuo-
dessa oli jddnyt jéilkeen. Lisdksi saksaa olisi pitd-
nyt voida opiskella. Reaaliaineet menivdt muka-
vasti, niistd ei moitittavaa. Kaikki opettajat olivat
kivoja. ... (nainen 1990)

Koulu on erottelua ja valikointia varten. Hy-
vissi tarinassa hyvit palkitaan ja pahat eivit.
Opisto kykeni vain osittain kddntimiin kasvon-
sa timén kertojan puoleen.

Tarinoiden voima ei ole niiden objektiivisuu-
dessa tai totuudenmukaisuudessa vaan sosiaali-
sessa herkkyydessd. Tarinan kulkua voi muo-
toilla. TAssd mielessi tarina ei ole vain arvioin-
nin viline, vaan interventiomahdollisuus vai-
kuttaa oppimistarinoihin tissd ja nyt. Kun maa-
ilman ilmiét ja merkitykset sidotaan kieleen, ne
osoittautuvat elastisiksi ja muuntautuviksi. Nar-
ratifvinen metodi ohjaa nikemiin tarinallisuut-
ta myOs nykyopiskelijoiden tilanteessa. Siitd voi
olla apua, kun "huonojen tarinoiden" tilalle py-
ritdidn nostamaan "hyvid tarinoita”. Huonoja
ovat tarinat, jotka ovat muiden ihmisesti ja hi-
nen suhteistaan kertomia, jos hin ei pysty eld-
miin muita parempina pitimidin tarinoita. Ih-
minen voi ottaa aktiivisesti osaa tarinoihin, jot-
ka tuntuvat hyodyttomiltd, tyydyttimittomilta
ja umpikujilta.

Libes 20 v. tyokokemuksen jdlkeen olin tilan-
teessa: "loppuunpalanut’. Sairaslomalla ollessa
kypsyin muutokseen. Halusin irti omasta tyostd,
saada vilimatkaa joka selkeyttdisi ajatuksia, an-
taisi aikaa miettid eldmdd eteenpdin. Tdydellistd
ammatinvaibtoa en ollut ajatellut, peruskoululin-
Ja tekisi byvdd kansakoulupobjaiselle! Joten bain
Jja pddsin. ...

Valoa alkoi béddméttdd tunnelin pddssdl! Héikel-
yttdva betki I6ytdd itsensd nuorten joukosta elo-
kuun iltana -91. Uusi maailma avautui — ja ko-
etteli kestokykyd kaikkine ilmibineen, mutta teki
opistovuoden ilmeikkddksi, ...

Jatkosta kadytiin keskustelua — olin oppinut pi-
tdmddn tdstd oppimisen mabdollisuudesta, aloin
kallistua varovasti ja bitaasti ajatukselle siirtyd pi-
ban toiselle puolelle ... Niin tapabtuikin. (nainen
199D

Muutos, umpikujasta karkaaminen ja uusiutu-
miskertomus, joka on onnistumiskertomuksista
vikevimpid.

Niiden tapahtumien valinta, jotka ihminen ot-
taa mukaan tarinaansa, perustuu hinen tosina
pitimiinsi uskomuksiin, suhteistaan muihin ih-
misiin ja ulkomaailmaan. Suuri osa eletyisti ko-
kemuksista jaid henkilon vallitsevan kertomuk-
sen ulkopuolelle. Nuo ulkopuolelle jidneet ko-
kemukset ovat rikas ja hedelmillinen lihde
vaihtoehtoisten tarinoiden tuottamiselle. White
(White & Epston 1992) puhuu nykyisen histo-
riasta ja vaihtoehtoisen nykyisen historiasta, jo-
ka on se joka voidaan nostaa "ulkopuolelta sisi-
puolelle”.
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Aika ja arviointi

Aika on tarinan ja kasvatuksen agentti. Teoria-
kiaytanto -suhteen kannalta on merkityksellisti,
ettd kidytintd voi tulla tietoiseksi itsestidin vain
siind mdirin, kuin se tiedostaa historiallisia edel-
lytyksidin ja historiallista middriytyneisyyttiin.
Weniger jakaa Engestromin kisityksen siitd, et-
td kasvatustieteen perustehtivii on syventii
kiytinnon kasvattajien historiallista tietoisuut-
ta. Sitd kautta koulutukseen saadaan virtaamaan
pedagogista lujuutta.

Kansanopistotoiminnassa on ybtymdkobtia mo-
derniin tulevaisuustutkimukseen, joka ei pidd tu-
levaisuutta ennalta mddrdttynd, vaan uskoo, ettd
siitben voidaan vaikuttaa ibmisten toiminnan ja
tietoisuuden kautta. Ibmisten tajuntaa voi laajen-
taa kolmella ulottuvuudella: aika- ja ldbimmdis-
perspektiivi sekd luonnon kokonaisuus.

Aikaperspektiivin laajennus kohdistuu nykyi-
syydesti seki tulevaisuuteen etti menneisyy-
teen. Vastaavasti lihimmdisperspektiivissi on
kysymys laajentamisesta omasta itsesti ja per-
heesti toisaalta heimoon, kyldin, kaupunkiin,
kansakuntaan ja aikalaisiin ja toisaalta esivan-
hempiin ja kulttuurin alkujuurille (Malaska
1993). Molemmat perspektiivit ovat mukana
Grundtvigin miirittelemissi kansanopistossa.
Historiassa nihdiin tendenssit uusiin kehitys-
mahdollisuuksiin. Traditio ei ole joustamaton
nykytoiminnan ehto, vaan uusien kehitysmah-
dollisuuksien mairittiji.

Kansanopistoarvioinnin kolmea toisiaan tdy-
dentivii vartiopistetti voidaan tarkastella myos
ajkaulottuvuudella. Projektissa ilmio mairittyy
tulevaisuudesta nykyisyyteen. Pidimiiri on
olennaisinta, jolloin projekti on tulevan ja ny-
kyisen erotus. Prosessissa nykyisyys hallitsee.
Sen perspektiiveini voivat olla niin mennyt kuin
tulevakin. Tarina kertoo aina jo tapahtuneesta
eli menneesti. Kuten historiankirjoituksessa ta-
rinassa asiat ovat asettuneet paikoilleen ja eri-
laisten intressien maailma on tullut jollei nyt ole-
mattomaksi niin ainakin nikyviksi.

Arvioinnit ovat kontemplaarisia mutta my0s
paradoksisia. Tarina on arviointina historiatie-
toa, perspektiivisti viisautta, mutta se on myos
ajankohtaisen ja jopa tulevan jatkuvaa muotoa-

mista. Weniger korostaa kasvatettavan oikeutta
nykyisyyteen, jota ei tule uhrata tulevaisuudelle
tai yhteiskunnallisille kehityspidimaiirille. Pro-
sessi- ja projektiarvioinneilla kunnioitetaan titi
oikeutta. Ne ovat myos kiytinnon eli praksik-
sen palveluksessa.

Poiesis-praksis -erittely on periisin Aristote-
leeltd. Grundtvig asettuu ehdottomasti praksik-
sen kannalle. Sivistys on nihtivi ennen muuta
inhimillisen kasvutapahtuman momenttina, jos-
sa toteutuu pyrkimys ymmirtii inhimillisen eli-
min perusehtoja. Sivistys on jatkuva prosessi,
jossa ihminen aktiivisesti asettuu tiedostamista-
pahtumansa subjektiksi ja mdirittdd suhteensa
todellisuuteen. Sivistysprosessin ontologinen
padmadird — eliminvalistus, eliminymmirrys
— ei ole kisitettivissi prosessista irroitettuna ti-
lana, johon toiminta on ainoastaan instrumen-
taalisesti sidoksissa.

Kansanopiston arvioinnin logiikka on sume-
aa. Diskreettid totuutta ei edes etsitd, vaan pi-
kemminkin sellaista intellektuaalista ja eettisti
nikemistd, jossa intuition avulla on mahdollista
ymmirtdd ajan virran ykseydessi oleva moni-
naisuus. Itkonen (1994) pitii opettajuuden yti-
meni, eidoksena, tilanteen lukutaitoa, jonka ta-
kaa paljastuu "intuititiivis-esteettinen, hehku-
vasti rakastunut" opettaja, joka luottaa ja uskoo
ihmiseen. Arviointi on viline tuon lukutaidon
kehittimiseen.
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PIRKKO-LEENA KOPONEN

Henkinen nakokyky voimistuu
fyysisen heikentyessa
(Platon)

itd otsikkona oleva Platonin lause oikein
merkitsee? Eihdn asia niin yksiviivainen
ole, etti kun silmit heikkenevit, alkaa ilman
muuta henkinen puoli toimia entisti paremmin.

Lause on Platonin Valtio-teoksessa, jossa hin
luolavertauksen yhteydessi kirjoittaa kunnioit-
tavaan sivyyn vanhuudesta. Hin on sitid mielti,
ettd ikddntyessiin ihminen oppii ymmairtimaiin
asiojta syvemmin ja paremmin kuin nuorempa-
na.

Antiikin ajalta on muitakin esimerkkeja siiti,
kuinka vanhan sokean ihmisen katsotaan saa-
neen huomattavia henkisid kykyji puuttuvan
ndon tilalle. Yhtend esimerkkini voidaan maini-
ta Homeros. Hinen sepittiminsd tarut, mm.
Ilias ja Odysseia, olivat jo silloin erityisen arvos-
tettuja. Hinet kuvattiin sokeaksi vanhaksi mie-
heksi, jolla oli kdrsimysten ja kokemusten uur-
teet kasvoillaan, mutta kyky nidhdi asioita mui-
ta paremmin.

Toinen esimerkki kreikkalaismaailmasta on
ennustaja Teiresias. Sofokles on kuvannut hin-
td Oidipus-niytelmissiin. Teiresias menetti ni-
konsi, kun Hera-jumalatar sokaisi hinet vihas-
tuksissaan. Zeus antoi hinelle korvaukseksi en-
nustamisen lahjan, kyvyn nihdai tulevaisuuteen,
tietdd enemmain kuin muut. Teiresiasta on pi-
detty esimerkkini siitd, miten henkinen kyky on
vahvempi ja korkeampi kuin fyysinen.

Roomalainen Cicero (106 - 43 eKr.) on teok-
sessaan Vanhuudesta antanut hyvin myonteisen
kuvan vanhan ihmisen mahdollisuuksista. Kaik-
kina aikoina ja myos hinen aikanaan Roomassa
ihmiset ovat pelinneet vanhenemista ja tavoi-
telleet ikuista nuoruutta. Vanhuus tuo tullessaan
monenlaisia epimiellyttivii asioita: aistien heik-

kenemistd, kangistumista, sairauksia ja hidastu-
mista. Muistamattomuutta ja hoperditymisti pe-
Jitddn, ja toisaalta niille nauretaan takana pdin.
Cicero kirjoittaa huomaavansa nelji syyti sii-
hen, miksi vanhuutta pidetdin kurjana:

- ensiksi, koska se estii toiminnasta,

- toiseksi, koska se tekee ruumiin heikom-
maksi,

- kolmanneksi, koska se yleensi riistid meilta
kaikki aistilliset nautinnot,

- neljinneksi, koska se ei ole kaukana kuole-
masta.

Sitten hdn taitavasti kumoaa nimi svyt. Hin
sanoo mm. "Suuria ei saada aikaan ruumiinvoi-
malla eikad vikkelyydelld tahi nopeudella, vaan
ymmirtiviisyydelld ja harkinnalla. Ne taas eivit
vanhetessa vihene vaan ne tavallisesti lisidnty-

iy

vat

Muistista hin toteaa aivan nykyaikaisten tie-
demiesten tapaan, etti se rappeutuu, ellei sitd
kdytd. Muisti vaatii harjoitusta, kuten muutkin
taidot. Hin kirjoittaa paljon muutakin edelleen
patevii. Viisas 83-vuotias Cicero neuvoo: "On
vilttimaitontd vastustaa vanhuutta ja korvata
sen puutteita huolellisesti. On taisteltava pa-
huutta vastaan niin kuin tautia vastaan. On pi-
dettivid huolta terveydesti sekid harjoitettava
kohtuullisia ruumiinliikkeiti, kiyttiden vain niin
paljon ruokaa ja juomaa, ettd voimat virkistyvit
siitd eivitkd herpaannu. Mutta pidettikoon
huolta paitsi ruumiista vield enemmin henges-
td ja mielestd! Ruumis rasittuu visyttavistid har-
joituksista, mutta mieli tulee keveimmiksi har-
joittelemisesta.”

Silloinkin oli kaikenlaisten komedioitten hu-
vittavina hahmoina typerii ukkoja. Cicero tote-
aa, etta sellaisia ovat toimettomat, veltostuneet



ja uneliaat vanhukset, mutta eivit kaikki. Hin
huomauttaa myds, ettd nuorissakin on saman-
laisia kevytmielisid laiskimuksia. Vield vihin Ci-
ceron viisauksista. Hin vaatii vanhoiltakin siti,
ettd he pitavit itse arvossa itsedin ja pitivit puo-
liaan. Hin antaa muistin ja muun henkisen vi-
reyden harjoittamiseen neuvoja omien koke-
musten pohjalta ja on aivan samoilla linjoilla ny-
kyaikaisten gerontologien kanssa.

hminen on psykofyysinen kokonaisuus, ku-

ten tiedimme. Fyysinen kunto vaikuttaa
henkiseen suorituskykyyn ja mielialaan ja piin-
vastoin. Ellei kysymyksessi ole todella vakava
sajraus, henkinen puoli on ihmiselld vahvempi
kuin fyysinen. On monia hyvii esimerkkeji sii-
ta, kuinka melkoisten kipujen, liikkumisvai-
keuksien taj aistivammojen vaivaamat vanhat ih-
miset kohoavat henkisten suoritustensa puoles-
ta korkeuksiin. Heille vaivat, jotka masentaisivat
ja nujertaisivat toiset, ovat vain jonkinlainen
haitta, joka on otettava huomioon mutta joka ei
estd toimimasta eikd henkei lentimisti. Heille
henki on vahvempi.

Misti sitten johtuu, etti joillakin ihmisilld on
niin korkea henkinen taso ja voimakas sielu, et-
td se voittaa fyysiset vaivat? Nihdikseni sithen
on monia syitd. Lahjakkuus on selvisti yksi te-
kiji, mutta se €i ole ainoa. Toiset alkuaan yhta
lahjakkaat ihmiset sortuvat aikaisemmin vaivoi-
hinsa.

o0

lykkyyttdi on monta lajia. Joustava dlyk-

kyys (fluid intelligence) alkaa huonota jo
kohta 20 ikidvuoden jilkeen. Sithen kuuluvat
paittely, reagointinopeus ja sopeutumiskyky.
Kiteytynyt dlykkyys (crystallized intelligence)
paranee koko ajan. Sithen kuuluvat tiedollisten
resurssien summa, ongelmanratkaisukyky, sana-
varasto, kielellinen ja numerinen ymmirrysky-
ky. Vanhetessa ihmiselld on siis teoriassa hyvit
edellytykset kehittyi.

oulutuksella on suuri merkitys sille, mi-

ten ihmisen henki kehittyy ja millaisia evii-
td ja tyOkaluja hian saa elamiinsa. Se tuo tietoja,
taitoja ja mahdollisuuksia. Henkinen nikokyky
voi siis tulla todella hyviksi, kun kiteytynyt alyk-
kyys kasvaa ja koulutus lisiia edellytyksid. Ny-
kyiset seniorit ovat saaneet keskimdirin paljon
vihemmain koulusivistystd kuin tulevat polvet,

mutta silti heidinkin joukossaan on hyvin vah-
voja hengen jattildisid.

okemukset antavat koulutuksen ja tiedol-

lisen ja taidollisen opin ohella paljon ai-
neksia hengen toille. Kauan elineelld on enem-
min kaikenlaisia omakohtaisia kokemuksia, ja
tieto auttaa nikemiin ne yhteyksissiin ja suh-
teuttamaan asiat oikein. Parhaassa tapauksessa
ne lisddvit suvaitsevuutta ja toisten ymmirti-
mistd. Jotkut tosin uppoavat omien eliminvai-
heittensa kertaamiseen ja tulevat ehki katke-
riksi kokemistaan viidryyksistd tai tekemistdin
virheisti. Se ei ole henkisen nikdkyvyn avartu-
mista vaan kaventumista. Toisilla kokemukset
kasvattavat viisautta, toisilla aiheuttavat itseen-
sd kidpertymisti. Gerontogit pitivit muistele-
mista tirkeidnd asiana, oman elimin hahmotta-
misena. Se tarkoittaa muistelua, joka ei takerru
ikdviin asioihin eiki katkeroidu, vaan parem-
minkin toteaa tapahtuneet.

Tassa tullaankin ilmeisesti tirkeimpdin asiaan
aiheemme kannalta. On kysymys asenteista. Ih-
minen, joka on luonteeltaan sellainen, ettd hin
suhtautuu ympiristéonsa kiinnostuneena, ute-
liaana, tiedonhaluisena ja myonteiseni, on hen-
gen vahvistamisen kannalta paljon paremmassa
asemassa kuin itsekeskeinen ja negatiivinen
henkil6. Koko nuoremmankin ikdnsd rikkaam-
paa elimaid saa eldd se, jonka eliminasenne on
valoisa ja joka nikee mielenkiintoisia asioita kai-
ken aikaa. Sama jatkuu vanhemmitenkin, ja se
auttaa voittamaan todennikdoisesti eteen tulevat
fyysiset vaivat. Silloin henki on voimakkaampi
ja kantaa ihmistd. Itsekeskeisyys on tuhoava
asenne. Se kasvattaa sairauksia, kipuja ja hanka-
luuksia ja rasittaa myos koko ymparistoa.

Kaikenlainen opiskelu ja harrastaminen on
yksimielisesti todettu kaikille hyviksi ja
suositeltavaksi. Se kasvattaa henkistd padomaa
ja pitdd vireini myo6s vanhuudessa. Yliikdrajaa
ei ole. Miten sitten luonteen kasvatus myontei-
seksi ja kiinnostuneeksi onnistunee. Onhan ai-
heesta kirjoitettu monia opaskirjoja ja jarjestet-
ty kursseja. Niille on ehki tarvetta tulevaisuu-
dessakin. Omien asenteitten tarkkailu on hyo-
dyllistd meille kaikille, kurssien avulla tai ilman.
Asenteet eivit ole kohtalo, niitd voi muuttaa,
mutta jonkin oivalluksen sellainen vaatii.

143



144

PUHEENVUORO

Vanhassa hindulaisessa laissa edellytettiin, et-
ti ikddntyneet ihmiset vetdytyvit sytjiin ar-
kielimistd pohdiskelemaan elimin suuria ky-
symyksid ja arvoja. Myohemmin he jatkavat mie-
tiskelydidn, mutta sitten he myos opettavat nuo-
rempiaan. Ehkid nykyididnkin olisi hyvi ennen
vanhuuttaan pohtia asioita ja panna arvoja jir-
jestykseen. Miten vanhat voivat nykydin opet-
taa nuorempiaan onkin vaikeampi kysymys. Eh-
ki siihenkin olisi syytd. Nyt paljon tietoa, koke-
muksia ja osaamista menee hukkaan, kun eli-
keldisten paljolti sallitaan puuhata vain jotain
harmitonta viihdetti.

erotranssendenssi on uusi kisite, joka tar-
koittaa sellaista korkeaa henkista tasoa, jol-
le jotkut vanhat ihmiset yltavit ennen kuole-
maa. Sellainen esiintyy esimerkiksi Herman
Hessen Lasihelmipelissd, musiikkimestarin kuo-
lema kuvaa tillaista henkistynyttid suhdetta to-

dellisuuteen. Amerikkalainen psykiatri Erik H.
Eriksson kuvaa henkistd kehitystd kahdeksana
askelmana. Viimeinen porras on mydéhiisvan-
huus, jossa tapahtuu parhaassa tapauksessa mi-
nin eheytyminen.

Platon on siis oikeassa. Vaikka kaikkien hen-
kinen nikokyky ei voimistukaan fyysisen nion
heiketessi, sellainen on kuitenkin mahdollista.
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Elakeldinen kirjaston kayttdjana

len toiminut elikeliisten palvelukeskuk-

sen kirjastonhoitajana vuodesta 1977. Sa-
na eldkeliinen ei yksiselitteisesti merkitse tiy-
det tydvuotensa tehnyttd yli 63-vuotiasta ikdin-
tynyttd ihmisti. Joukkoon kuuluu eri-ikidisid, eri
syisti tyOelimin ulkopuolelle piityneiti, myos
nuoria. Koska oma toimipaikkani kuitenkin si-
jaitsee entisen vanhainkodin, nykyisen vanhus-
ten sairaalan yhteydessid, asiakkaani ovat ns. pe-
ruselikeldisii: kuudenkymmenen paremmalta
puolen yhdeksiinkymmeneen.

Tyo6ni on tehnyt minusta ikisokean. En aikoi-
hin ole tuijottanut palvelukeskuskortin synty-
Yhdeksinkymppiseni

maivuoteen. paihittia

muistissaan monet nuorempansa. Kirjastoa
kiyttivin elikeldisen yhteismitalliset ominai-
suudet ovat muualla kuin vuosiluvuissa. Kitjat
yhdistavit heidit, kylldkin eri syisti ja erilaisel-
la intensiteetilld, erilaiset kirjat. Sanoisin, ettd
heitd on joka lihtoon.

Vuosien paino

Iin tuomat ongelmat ovat silti monelle elike-
liiselle yhteiset ja hankaloittavat rutiineja: niko
heikkenee, liilkkuminen tuottaa vaikeuksia,
orientoituminen uuteen on hitaampaa kuin
nuorempana, muisti pettid, krempat risovat, yk-
sindisyys masentaa. Palvelukeskuksen kirjastos-



sa joutuu viistimitti kohtaamaan myds kuole-
man ja menetykset: tuntuu kipeiltd luopua li-
heiseksi kiyneesti ikinuoresta asiakkaasta, toi-
saalta asiakkaan pitkin poissaolon kirjastosta se-
littdd monta kertaa eliminkumppanin kuolema.
Yhtena haastavimmista tilanteista ty0ssini ko-
enkin juuri niiden sanojen etsimisen ja 16ytymi-
sen, jotka tuossa tyhjyyden tiyttimaissi elimin-
vaiheessa tulevat ensin hetken tueksi, myd-
hemmin tiyttimiin yhi suuremmassa miirin
uutta ja outoa oloa.

Asiakkaideni kanssa eliminen on opettanut
ymmirtimain sen, ettei elikeikd merkitse kei-
nutuoliin vajoamista (mutta sallii senkin), ettei
vanhuus vilttimittd ole rauhaa ja tyytymistd, et-
td elimi on jokaisessa vaiheessaan yllitykselli-
nen ja uusi. Asiakkaani saattavat yllittdd minut
radikaaleilla eliminratkaisuillaan, mielipiteil-
li4dn, huumorintajullaan ja senkaltaisella suvait-
sevuudella, joka on mahdollista vain silloin, kun
takana on pitki ja elden eletty historia.

Edelld kuvaamani asiakas kiyttid myos yleisid
kirjastoja. Paljon siiti mitd seuraavassa kerron
elikelaisestd kirjastonkiyttdjin perustuu ensi-
kiden lihteisiin, eli asiakkaideni kokemuksiin.

Iso aivo ja pienet aivot

Kun elin timin kirjoituksen ensimmaisid syn-
nyttimisvaiheita, sain nikokuvan: niin kaksi
moykkyi, jotka lopulta osoittautuivat aivoiksi.
Toinen edusti mielessini kirjastoa valtavana kol-
lektiivisena, kaiken mahdollisen tiedon ja tun-
teen sisiltivini Olentona. Toiset aivot olivat
pienet, thmisen, tissid tapauksessa Elikeldisen
aivot. Mutta ne olivat innostuneet ja halukkaat
aivot! Samalla ymmirsin, miksi olin tuskaillut
tyOni kanssa: sana kiyttiad ei ollut tuntunut oi-
kealta, koska Elikeldiseni etsii vuorovaikutusta.
Hin yrittdd pidstid keskustelemaan timin ison
valtaisan runsaudensarven kanssa. Mutta tissi-
pi kohden en piisekiin pakoon kiyttid-sanaa,
koska matkassa on mutka.

Muutokset ja muuttumiset

Aloitin kirjasto-opintoni harjoittelemalla Tam-
pereen kaupunginkirjastossa 60-70 -lukujen
vaihteessa. Kirjastonjohtajana oli legendaarinen
Mikko Mikeld, jonka perjantaisista aamuluen-

Kuva: Kalevi Keski-Korhonen
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noista on mieleeni jadnyt kaksi perusopetusta
eli numero yksi: nosta jalkasi kerran viikossa
poydille ja mieti, teetkd jotain turhaan vain te-
kemisen vuoksi tai siksi, ettd olet tehnyt niin en-
nenkin. Toinen opetus oli: palvele aina asiak-
kaasi loppuun asti, katso ettd hin on tyytyvii-
nen kirjastoosi ikdin, arvoon, sukupuoleen yn-
nd muihin toisarvoisuuksiin katsomatta, palvele
erityiselli huolella my0s sairas ja vammainen,
kuuntele ihmistd, kysele kunnes ymmarrit miti
hin hakee. Ole ihmisten suhteen utelias, toimi
haetun tiedon salapoliisina. Ajattele - ja toimi.

Aikojen kuluessa nimid kaksi neuvoa l6ivit
vleisten kirjastojen puolella toisiaan poskelle.
(Mikko Mikeldsti riippumatta.) Yritin kuvailla,
karrikoiden.

Kun tarpeeksi mietittiin miten muututtaisiin,
ettei oltaisi kuin ennen, kirjastosta tuli tiede. En-
tinen ammattitutkinto muuttui kirjastotieteeksi
ja informatiikaksi Tampereen yliopistoon, ja
uusista huippukoulutetuista kirjastonhoitajista
tuli maailman huonoimmin palkattuja maiste-
reita. Ammattina kirjastonhoitajan status oli vie-
1a 80-uvulla sellainen, ettei mistdin statuksen-
kaltaisesta voi edes puhua. Mutta kirjastonhoi-
taja on aina rakastanut tyotddn, ollut pienessi
uskollinen ja vaatimaton, silti kunnianhimoinen
ja yrittinyt parastaan. Hin alkaa siis luoda in-
formaatiokeskuksia, hin opettelee tietoteknii-
kan, kehittidi sitd, paisuu siiti onnelliseksi, ja
niin hidn saa ty0tovereikseen my®s miehid sa-
mettihousuineen ja poninhintineen. Mikrot ja
miehet, pistimiton yhdistelmd! Kirjastotemp-
pelit syntyvit ja tieto on valtaa. Ja valta on sa-
laista.

Elikeldiseni nikokulmasta sen entisen aina
valmiina -periaatteella toimivan kirjastonhoita-
jan tilalle tuli tietokone ja datamaailma, valoky-
nit ja napista painettavat eripiiviliuskat. Tie-
don paikka ei ole ihmisen takana vaan koneen
kuvaruudussa. Ja siihen ei Elikelidiseni oikein
saa otetta. Yhtikkid hin ei osaa kiyttid kirjas-
toa.

Kirjaston muutokset pelottavat ikaintyvai ih-
mistd - joka my0s tietid koko ajan muuttuvan-
sa, eikd ainakaan nuorempaan suuntaan. Kaikki
se tekninen uudistus, joka hyvissi uskossa teh-
tiin helpottamaan tiedonsaantia ja 10ytymista,

onkin Elikeldiseni uhka. Pahinta on kirjastoih-
misenkin muuttuminen tietokoneen nikoisek-
si; siltd ei endi oikein uskalla kysyi ja jos kysyy,
se kiskee menemadin hyllylle, ja kun menee hyl-
Iylle, hyllyt eivit olekaan kuin ennen, ja kun me-
nee uudestaan kysymaiin, se katsookin vain tie-
tokonetta. Vuorovaikutus ei pelaa. Aivot eivit
synkkaa. Toiset ovat ihmisen, toiset koneen. Iso
ihana tiedonpankki on numerosarjan takana.

Edelliseen kappaleeseen on lisittivd ymmir-
rettivyyden vuoksi se tosiasia, etti tiskin takana
€i tina pdivand vilttimattd istu lainkaan kirjas-
tokoulutuksen saanut ihminen, vaan esimerkik-
si tyollistetty, asiakaspalveluun tottumaton nuo-
ri. Seuraava luku kertookin suuresta sivustatu-
lomuuttujasta kirjastojen kehityksessi.

. s

Saastot ja supistukset

Siis on puhuttava supistuksista. Synnytyssa-
nastossa silld tarkoitetaan tapahtumaa, joka
tyontii lapsen ulos synnytyskanavasta. Naisval-
taiselle kirjastonhoitajajoukolle se on tuttu jut-
tu, ja meidin kirjastomiehemmekin ovat yleen-
sd niin valistunutta porukkaa, etti heilli on
usein sekd visuaalinen etti manuaalinen koke-
mus asiasta. Ilman puudutusta synnyttiminen
on poikkeuksetta tuskallista, ajallisesti pitkd-
kestoista ja siind tulee hiki.

Elikeliisemme tuntee myds supistukset.
Omissa nahoissaan.

Kirjaston mddrirahat eivit riitd. Siind missi
Elikeliinen epitoivoisesti etsii koulunsa kiy-
nyttd kirjastonhoitajaa neuvomaan nappien pai-
namisessa tai hyllylle ohjaamisessa, etsii koulu-
tettu kirjastonhoitaja virkoja avoinna -sivuja Kir-
jastolehdestd. Niitd ei en ole, ei sivuja eika vir-
koja. Kirjastonhoitaja opettelisi vaikka kuinka-
moisin entiset konstit lihestyd asiakasta, kun-
han olisi missi lahestyisi. Supistukset tuntuvat-
kin tarkoittavan tuhkamunien synnyttimisti eli
luonnollista poistumaa. Tavallaan kirjastonhoi-
taja on siis korvaamaton. Kuka tahansa tiskin ta-
kana ei ole asian osaamisen kannalta tarpeeksi.

Elikeliistini supistukset kohtaavat ankarina
my0Os oman tyosektorini alueella. Sitd kutsuttiin



joskus sosiaaliseksi erityiskirjastotyoksi. Yhdes-
sd muiden sosiaalisten turvaverkkokatkomisten
ja hauraiden uudelleensolmimisten jilkeen, eli
esimerkiksi vanhustenhoidon piapainon muut-
tuessa avohoidoksi (tydvoiman huvetessa heit-
teillejatoksi?) ja entisten ns. vanhainkotien
muuttuessa pitkiaikaissairaaloiksi, useimmissa
kunnissa on kyseenalaistettu, yhdistelty tai ko-
konaan lopetettu sairaalakirjastot. Enad Eldke-
ldiseni saa itsestiinselvasti toivomaansa kirjaa
yopoydilleen edes akuuttilaitokseen joutues-
saan. Nyt on kunnilla etsikkoaikansa. Niille on
paljon annettu, ei rahassa vaan vallassa. Kum-
man kunnat valitsevat: uuden jiikiekkokauka-
lon vai hyvinvarustetun kirjastonsa sosiaalisine
toimintarakennelmineen - mielikuvituksen
keksimd kysymys, mutta tosi. Kunnilla on su-
pistusten aika. Kitilot katsokoot, etti lapsi hen-
gittdd.

Kaksi eteen, yksi taakse

Muutaman kymmenen vuoden aikana tieto-
tekniikka on ottanut vallan kaikkialla. Ei Eldke-
liiseni hatdantyminen ole totta ainoastaan kir-
jastossa. Kone on vastassa pankeissa, apteekeis-

sa, asemilla. Elikeldiselleni, joksi mindkin olen
vuosi vuodelta tulossa yhdessi suurten ikdluok-
kien kanssa, toivon kuitenkin vierelle ja opasta-
jaksi myos ihmistd, ainakin ja ehdottomasti kir-
jastoon, jonka tunnusmerkkind oli joskus hiljai-
suus ja rauha, humaanisuus ja sivistyksen -
myo0s sydimen sivistyksen - yllipito, lukijan ja
kirjan vuoropuhelu, niiden huikea yhteensovit-
tamisen mahdollisuus.

Tietotekniikka on ainakin teoriassa mahdol-
listanut pddsyn isompiin kokoelmiin, parem-
man tiedonhaun ja nopeamman palvelun, mut-
ta olkoon se renki eikd isintd. Elikeldiseni aut-
takoon meita kirjastonhoitajia 10ytimain takai-
sin palvelemisen ilon ja salapoliisin vainun - vai-
keilla kysymyksillidn, periinantamattomuudel-
laan ja silli avoimuudella, jolla han on aina mi-
nua ilahduttanut palvelukeskukseni kirjastossa.
Kauniit ja rohkeat eivit uhkaa meiti kirjastoja
niin kauan kun meilld on aikaa ja antaumusta an-
taa vastavoimaa. Keinokuvan ja piivittiisen te-
levision tunnevoimistelun lisiksi Elikeldiseni
kaipaa sanoja, muistoja ja elimyksii, joita vain
kirja antaa. Monta kertaa olen sairaalassa nihnyt
senkin kummallisuuden, ettd pelkki kirjan fyy-
sinen lisndolo yopodydilla on yhti vilttimiton
kuin ystivan kaynti. Kirja riittai.

ELINIKAINEN OPPIMINEN

Vapaan sivistystyon 35. vuosikirja

thmisen muisti koostyu sensorisesta muistista, tydmuistista ja saildmuistista. Kun yritdmme esi-
merkiksi iloisessa poytaseurueessa kuulla ristiinsinkoilevien dénten viidakossa juuri tietyn henki-
I6n puhetta, olemme silloinkin tekemisissd muistin alueella — sensorinen, valikoiva muistimme
muuttuu idn mukana eika jaksa seuloa hairidaania yhta tehokkaasti huomiomme ulkopuolelie kuin
ennen.

Teos. Elinikdinen oppiminen kertoo paljon muutakin tarkeaa tietoa ihmisen oppimisesta aikui-
suudessa. Kokemuksia ei voi koskaan irrottaa oppimisesta. Mitka tahansa kokemukset voivat kui-
tenkin johtaa useisiin erilaisiin oppimisen tai ei-oppimisen muotoihin, eldméntilanteestamme ja
meista itsestdamme riippuen.

Tuoreen teoksen hinta on Kansanvalistusseurasta hankittuna 133 mk + posti- ja toimitus-
maksu 15 mk. Teos on 278-sivuinen. Teoksen kirjoittajat ovat Jukka Tuomisto, Eero Ropo, Mai-
jaliisa Rauste-von Wright, Peter Jarvis, Leena Ahteenmaéki-Pelkonen, Juha Nieminen, Mirja Tolk-
ki-Nikkonen, Antti Hervonen, Arto Juhela ja liro Jahnukainen.
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Eivitko aikuiset kouluttaudu?

rvioidessaan Aikuiskasvatuksen viime nu-

merossa tuoreinta aikuiskoulutustutkimus-
ta Jukka Tuomisto €i ndyttinyt olevan tyytyvii-
nen oikeastaan mihinkidin. Osansa Tuomiston
tyytymidttomyydestd sai myos allekirjoittanei-
den raportti Aikuisten kouluttautuminen Suo-
messa (Rinne ym. 1992).

Tiamin Aikuiskoulutus 90 -tutkimuskokonai-
suuteen kuuluvan raportin vioiksi kriitikkomme
lukee mm. tutkimuksen viiran nimen, epion-
nistuneet kisitteet, jisennyksen ja tulkinnat.
Niinkin triviaali seikka kuin se, ettemme ole
maininneet AKU90-tutkimuksen vastauspro-
senttia, saa murskaavan tuomionsa. Tama Tuo-

miston kannanotto antaa aiheen olettaa, etti
olemme liikaa luottaneet lukijoiden luku- ja las-
kutaitoon. Tyydyimme niet ilmoittamaan otok-
sen koon (5000) ja vastanneiden méirin (3990).
Mutta kerrotaan nyt tissid Tuomistolle, ettd vas-
tausprosentti oli 80, ja se saadaan laskemalla

3990 x 100
=79,8%.
5 000

Voimme tissi keskittyd vain muutamien kum-
mallisimpien tulkintojen ja ilmeisen tahallisten
vadrinymmarrysten oikomiseen. Lisdksi jadm-
me ihmettelemiin sitd, mistd vapaaseen kan-
sansivistykseen ankkuroituneiden aikuiskasva-
tustutkijoiden jatkuva huolenpito koulutusso-
siologian ’vidristd’ nikokulmasta oikein juon-
tuu.

uomisto lihestyy aikuiskoulutuksen yhteis-

kunnallisiin yhteyksiin nojaavaa tarkaste-
luamme  ikddnkuin  “aikuiskasvatustieteen”
opinniytteend. Hin moittii viairioppista kisit-
teiden kiyttod sekid vapaan kansansivistystyon
tai omaehtoisen oppimisen unohtamista. Hin
kritisoi koulutussosiologien kirjoittamaa koulu-
tussosiologista raporttia pahasta 'koulutusso-
siologisesta vinoumasta’.

Tuomisto paddtyy kysymiin, "minkilajselle ih-
miskisitykselle rakentuu sellainen kasvatus- ja
oppimistoiminta, joka puhuu vain koulutukses-
ta ja kouluttautumisesta” (s. 48). Tassi havain-
nollistuvat hyvin Tuomiston omien lihtokoh-
tien ja intressien keskusteluun tuomat rajoituk-
set. Hin ei milldidn tahdo kisittdd sitd tosiasiaa,
ettd raporttimme aivan tarkoituksellisesti tar-
kastelee aikuiskoulutukseen osallistumista sel-
laisessa erityisessi viitekehyksessi, jossa koulu-



tuksen tyOelimiyhteydet ja ammatilliset kyt-
kenniit painottuvat.

Me emme kyseisessi raportissa todellakaan ol-
leet tutkimusmielessi erinomaisemmin kiin-
nostuneita siitd, millaiselle ihmiskisitykselle
kasvatustoiminta tulisi rakentaa tai millainen
emansipatorinen voima aikuisista kasvatuksen
avulla voisikaan puhjeta tiyteen kukoistuk-
seensa. Kuten Tuomisto - itsekin alaa seuran-
neena - aivan hyvin tietdd, ei aikuiskoulutuksen
ongelmia ratkaista ja osallistumisen ehtoja sel-
vitetd pelkistiin ihmiskisityksid setvimilld.

Sen sijaan, ettd vihittelisimme aikuisten oma-
ehtoista opiskelua tai olisimme jotenkin unoh-
taneet sen, kuten Tuomisto viittii, olemme ni-
menomaan Kkorostaneet, miten yksi aikuiskou-
lutuksen kentin olennaisimmista jaoista kulkee
ammatillisen (henkilostokoulutuksen) ja har-
rastustavoitteisen (vapaan sivistystyon) koulu-
tuksen valilli. Kansalaisten itsensi kannalta niin
ikdin merkittivi jako toteutuu siini, osallistu-
taanko aikuiskoulutukseen vuosittain paljon
(suurkuluttajat) vai koko elimin mitassakin
vain minimaalisesti, jos lainkaan (kieltiytyjit).
Aikuiskoulutusneuvoston puolesta hankkeessa
asiantuntijanakin kuullun Tuomiston soisi kri-
tiikkinsi lomassa muistavan, etti AKU90-tutki-
muksesta jouduttiin karsimaan monia erillisky-
symyksid - mm. juuri vapaan sivistystyon omaa
problematiikkaa - keskityttdessi koulutukseen
osallistumisen tarkasteluun koko viestOn mitas-
sa.

Tuomjsto tohtii tulkita vairin - tai sitten ei
yksinkertaisesti ymmairrd - sitd, mitd tar-
koitamme useammalta taholta erittelemillim-
me 1980-luvun lopussa lanseeratulla "uudella”
aikuiskoulutusstrategialla. Sumeilematta hiin sa-
maistaa sen Paul Lengrandin 1960-luvulla
Unescolle muotoilemaan elinikiisen kasvatuk-
sen strategiaan. Timdn hin taas liittda ylimal-
kaisesti suoraan Koulutusrakennekomitean
(1966) ajatuksiin, jotka kuitenkin tosiasiassa sii-
vittyvit yhtd lailla OECD:n ja Euroopan Neu-
voston suunnista. Jostain syysti Jukka Tuomisto
ei tiedd tai ymmirri sitd, ettd Harri Holkerin si-
nipunahallituksesta lihtien on maan koulutus-
politiikassa aiempia vuosikymmeniid selvisti
vahvemmin korostettu aikuiskoulutuksen am-
matillisuutta, markkinavetoisuutta ja kilpai-

luorientaatiota. Hin unohtaa myo6s tyOvoima-
poliittisen aikuiskoulutuksen viimeaikaisen uu-
den tulemisen, jossa aikuiskoulutus yhi van-
kemmin oksastetaan osaksi suomalaista yhteis-
kuntapolitiikkaa.

Kaikki nami tekijit ovat - Tuomiston mah-
dollisista eridvista mielipiteistd valittimitti - ol-
leet vidjadmittd viemidssi suomalaista ai-
kuisopiskelua kohti hinen kauhistelemaansa
“hirvedi ajatusta eliminmittaisesta koulutuk-
sesta” (46). Jos meillid on Tuomiston silmissi so-
kea pisteemme vapaassa sivistystydssi (49), sul-
kee Tuomisto kokonaan silminsi yhteiskunnan
reaalisilta kehityskuluilta elitellen vaaleanpu-
naista unelmaa yksildiden vapaan sivistyksen
ensiarvoisesta tirkeydesti. Titd emme toki tah-
do hinelti kieltid, kunhan ei vain tuputa yh-
teiskuntatutkimukselle vierasta retoriikkaansa
meille tiytend totena.

Niin lihtokohtamme, etenemisemme kuin
menetelmidmme ovat Tuomistolle kaikessa pe-
rinteisyydessiin kyllistyttivin tuttuja. Edes uu-
denlaiseksi analyysimenetelmiksi ja kuvaamis-
keinoksi myontimistiin korrespondenssiana-
lyysistd ei hin jaksa ”juuri innostua” (s. 48).

Sen sijaan hin innostuu, kun polarisoimme ai-
kuiset kahteen ddriryhmiin: "suurkuluttajiin” ja
kieltaytyjiin”. Kieltdytyji-termiin sisiltyvin aja-
tuksen siitd, ettd aikuiset saattaisivat aivan oma-
chtoisestikin jiattaytyd koulutuksen ulkopuolel-
le, hidn tuomitsee vadrini. Lisiksi hin ihmette-
lee, miten selittyy se, ettid lukion suorittaneista
40 prosenttia ja sosiockonomiselta asemaltaan
alemmista toimihenkildisti 45 prosenttia on
kieltaytyjid (s. 49). Tuntuu varsin oudolta taulu-
kon lukemiselta. Kerrottakoon nyt Tuomistolle
ja myos muille kiinnostuneille se, etti kieltiyty-
jid oli vastaavasti pelkin kansakoulun suoritta-
neista 86 prosenttia ja tyontekijoistd periti 97
prosenttia.

Kummallisen ajattelematon on Tuomiston
kommentti, jonka mukaan aikuisten ty6- ja kou-
lutushistorian tutkiminen esimerkiksi kohortti-
tutkimuksen tapaan viestolaskentojen pitkit-
tiistiedostojen avulla “ei palvelisi erityisaloja”
(46). Kansainvilisestikin ainutlaatuisella tavalla
pitkittiisaineistot mahdollistavat nyt ensikertaa
erityisen merkittivin tyd- ja koulutushistorialli-
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sen yhteenkytkennin samoin kuin koulutuksen
merkityksen muutosten tarkastelun sosiaalisen
liikkkuvuuden osana vuosikymmenittiin aina
1990-luvulle asti. Emme suostu Tuomiston ta-
paan uskomaan, ettd nykyiin niin muodikas
muutaman hengen haastattelu voi korvata til-
laisen rakenteellisen tarkastelun.

uomiston kritiikki sisiltdd siis monia takin-

kadntdji ja epatismillisid lainauksia. Kun
esimerkiksi raportin lopussa pohdimme tutki-
muksen tuloksia, olemme Tuomiston mukaan
sitd mieltd, ettd toimihenkildiden (ja yleisem-
minkin) ammatillinen aikuiskoulutus tihtdi ai-
na uralla etenemiseen. Raportin tosiasiallisen
tekstin mukaan parempi palkka, jonka Tuomis-
to tdysin ominpdin on mairitellyt uralla etene-
mistd kuvaavaksi, on tyontekijoille tyypillisin
koulutusmotiivi.

Kirjaimellisesti toteamme, ettd "kirjistien il-
maistuna, toimihenkilot pyrkivit koulutuksen
kautta ldhinni uralla etenemiseen ja tyokvalifi-
kaatioiden parantamiseen, missi he mielestdin
my0Os jotensakin onnistuvat. TyOntekijit taas
tihtadvat enempi tyollisyytensi turvaamiseen ja
palkkansa kohottamiseen”. Se, mitd titi edel-
tivissi lauseissa on sanottu aikuiskoulutuksen,
sen ehtojen, esteiden ja vaikutusten monimut-
kaisesta vyyhdesti, ei ikdvi kylld mahdu tissi
toistettavaksi, mutta on oleellista asioiden ym-
mirtamiseksi. Siksi suosittelemmekin kaikille ai-
kuiskoulutuksesta kiinnostuneille raporttimme
lukemista.

Tuomistoa vaivaa monin paikoin huono luku-
taito tai vaikeudet ymmartad lukemaansa. Vii-
tattuaan vastikidin siihen, etta toimihenkiléiden
koulutusmotiivit painottuvat ammattitaidon ja
itsensi kehittimiseen, hin hetikohta viittii, et-
td opiskelusyiti ja - esteitid ei muka olisi analy-
soitu ”sellaisten keskeisten taustamuuttujien
kuten sosioekonomisen aseman ja koulutuksen
mukaan” (s. 49). Tulkoon nyt tissid oikein ki-
desti pitien neuvotuksi, ettd esimerkiksi sivut
118-123 kiisittelevit kyseistd asiaa.

Tutkimusraportin jisennys hajauttaa opiske-
lun syiden ja esteiden tarkastelun useampaan lu-
kuun, miki saattaa lukijan kannalta ehki olla toi-
senkaltaista jisennystd hankalampi vaihtoehto.

Jasennyksemme on tarkoitus Tuomiston vasta-
viitteistid huolimatta tukea viitekehyksend kiyt-
timidimme osallistumismallia. Mallin tarkoituk-
sena on nimenomaan johtaa nikemaiin aikuis-
koulutuksen ja yleisemminkin koulutukseen
osallistumisen prosessiluonne. Tdhin viitataan
raportin luvussa, jossa tarkastellaan aikuisvies-
ton koulutuspreferensseji mallin viliintulevana
muuttujana, ja asiaa on tutkittu toisaalla myos
tarkemmin (esimerkiksi Ahola 1993). Se, etti ti-
mi ei ehki kaikin osin koko mitaltaan onnistu,
johtuu enemminkin aineiston poikkileikkaus-
luonteesta kuin tutkimuksen jisennyksesti.

Tuomisto nikee pitidytymisemme aikaisem-
pien osallistumistutkimusten prosessimalliin
yhdeksi syyksi havaitsemiinsa ongelmiin ja kat-
soo tarpeelliseksi opastaa allekirjoittaneita py-
syttaytymain selkeimmin omalla "kentilldin”.
Tissd kohdin hinesti olisi ollut parempi, jos ra-
porttimme olisi rakentunut vankemmin koulu-
tussosiologiseen tutkimusperinteeseen. Aikuis-
koulutuksen yhteiskuntakytkennit olisi pitinyt
”ottaa vield selkeimmin tutkimuksen teemaksi”
(50). Kisittimitontd tima on sikili, ettd muu-
toin Tuomisto enimmikseen moittii meitd ni-
menomaisesti liian yhteiskuntakeskeisen ja kou-
lutussosiologisen otteen painottamisesta.

Kiitosta emme siis saa edes siit4, ettd olemme
yrittineet kiyttia ja kehittidia juuri sitd mallia, jol-
la Tuomisto aikanaan Heikki Lehtosen tuella pa-
tevoitti itsensi alueelle. (Ks. Lehtonen & Tuo-
misto 1973). Teimmeko siis oikealla mallilla vai-
raa tutkimusta vai piinvastoin?
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HEIKKI SAARI

Tiede ja teknologia valinneet
liittolaisekseen rajattoman kasvun

Georg Henrik von Wrightin uusin kirja Myten
om framsteget koostuu esseisti, joilla intellek-
tuaalista omaelimikertaa fukuunottamatta on
yhteinen lihtokohta kirjoittajan aikaisemmassa
vilkasta keskustelua herittineessi kirjassa Tie-
de ja ihmisjarki. Useimmat kirjan esseistid on esi-
tetty luentoina eri yhteyksissi. Viisi kirjan kah-
deksasta esseesti on aikaisemmin julkaistu suo-
meksi von Wrightin teoksessa Minervan pollo
(Otava 1992).

Tiede ja ibmisjdrki sai aikaan kiivaan kes-
kustelun, jossa von Wrightia kritisoitiin erityi-
sesti siitd, ettd hinen puolustamansa pessimis-
mi saa aikaan rauhattomuutta ja vaikuttaa ihmi-
siin lamaannuttavasti. von Wright esitti monia
kriitikkoja siikiyttineen ajatuksen, ettd ihmi-

nen lajina voi tuhoutua ja ettid edistys, joka ki-
sitetdiin jatkuvaksi ja rajoittamattomaksi talou-
delliseksi kasvuksi, tulee ennen pitkda viisti-
mitta loppumaan.

Edistyksen myytti

von Wrightin kirjan Myten om framsteget tir-
kein teema on modernin edistysajattelun kti-
tiikki, erityisesti sen vaikutukset tieteessi, tek-
niikassa ja teollisessa tuotantomuodossa. von
Wright huomauttaa, etti 1600-, 1700- ja 1800-
luvulla kehitetty edistysfilosofia perustuu ole-
tukselle, ettd edistys on erddnlainen luonnonla-
ki, joka kuuluu luonnon omaan jirjestykseen.
Esimerkiksi sosiaalidarwinisti Herbert Spencer
piti edistysajatusta “hyvintahtoisena valttimit-
tomyytend”. Edistyksella edistysfilosofit eivit
tarkoittaneet vain parempien materiaalisten ja
sosiaalisten elinehtojen luomista ihmisille tie-
teen saavutusten ja teknologian avulla, vaan
myds moraalista kehitystd - esimerkkind tistd
Marx.



KIRJA-ARVIOITA

von Wrightin mukaan moderniin kisitykseen
edistyksesti sisiltyy kaksi tirkedi ajatusta: edis-
tys tarkoittaa seki tiedon kumuloitumista ja tie-
teen ja teknologian saavutuksia ettd ihmisen ja
vhteiskuntajirjestyksen tiydellistymisti. Edis-
tysmyytilld von Wright tarkoittaa kisitysti, etti
"tieteellinen ja teknologinen kehitys johtaa yh-
teiskunnalliseen kehitykseen lisiintyneen val-
lan tai lisddntyneen onnen muodossa”. Taitd
edistysmyyttid kidytetdin aikanamme taitavasti
hyviksi esimerkiksi, kun halutaan legitimoida
tieteen ja teknologian avulla tapahtuva luonnon
uusiutumattomien resurssien hyviksikiytto.
von Wright korostaa, ettid tinid postmodernina
aikana intellektuellien suuri tehtivi on paljastaa
ennen kaikkea edistyksen myytti ja muut myy-
tit, joita kiytetdin ihmisten manipuloimisen ja
mielipiteiden ohjaamisen vilineini.

von Wright painottaa, ettd edistyksen myytti
liittyy ldheisesti kisitykseen, jonka mukaan tie-
de ja teknologia ovat vilineita, joilla ihmiskun-
ta pystyy ratkaisemaan kaikki jatkuvan kehityk-
sen tielld olevat ongelmat. Hinen mukaansa on
naiivia uskoa, etti se tieto ja ne teknologiset vi-
lineet, joita tieteellisen toiminnan tuloksena
tuotetaan, voisivat saada linsimaiset ihmiset
luopumaan vapaaehtoisesti nykyisesti korkeas-
ta elintasostaan. Nykyinen elintasomme perus-
tuu jatkuvalle ja rajoittamattomalle taloudelli-
selle kasvulle ja hiikiilemittomille luonnonre-
surssien hyviksikiytolle.

von Wright huomauttaa, etti edistyksen kvan-
tifioinnin ajatuksella, ts. pyrkimykselld mitata
edistystd sellaisilla kvantitatiivisilla mittareilla
kuin BKT ja tuotettujen tavaroiden miira, on
kaukaiset juurensa tiedon ja tieteen vapautumi-
sessa ulkoisten auktoriteettien kontrollista.

Jéarki ja rationaalisuus

Kirjassaan Tiede ja ibmisjédrki von Wright us-
koi vielid, ettd jirki on ihmiskunnan viimeinen
toivo, kun on Kysymys niiden globaalisten on-
gelmien ratkaisemisesta, jotka uhkaavat koko ih-
miskunnan olemassaoloa tilli planeetalla.

Uusimmassa kirjassaan hin ei kuitenkaan enii
katso voivansa uskoa jirkeen ihmiskunnan vii-
meisena toivona. Tita kisitystddn kirjoittaja kut-

suu "provokatiiviseksi pessimismiksi”, jolla hin
ei tarkoita sitd, etti meidin pitiisi luopua tie-
teellisesti jirjesta.

von Wright korostaa, ettd jos hylkiimme tie-
teellisen jirjen sellaisena kuin se ilmenee ratio-
naalisena ja kriittisend ajatteluna, vaihtoehtona
on vain barbaria. Provokatiivisella pessimismil-
ladn von Wright tarkoittaa siti, ettei hin enii
usko kisitykseen, etti tieteellinen jirki, joka ni-
kyy erityisesti tieteellisessi toiminnassa ja sen
tulosten kiyttimisessi - esimerkiksi teknolo-
gian palveluksessa - voisi saada aikaan syville-
menevian muutoksen ihmisissi ja yhteiskunnal-
lisissa rakenteissa, ennen kuin on liian myd-
hiisti.

von Wright hylkdi my6s tunnetun yhteiskun-
tafilosofin Jiirgen Habermasin edustaman kehi-
tysoptimismin. Habermas viittid, etti komp-
leksisten linsimaisten yhteiskuntien rationali-
soituminen tulee jatkumaan, ja etti tieteellinen
jarki pakottaa piitoksentekijit ennen pitkii te-
kemain piaitoksid, jotka ovat pitkilld tihtiyk-
selld rationaalisia koko ihmiskunnan kannalta.
von Wright huomauttaa, etti kun on kysymys
nykyisen kehityksen pysdyttimisesti, tieteelli-
sen jirjen kayttdjilld ei ole kovin suuria vaiku-
tusmahdollisuuksia. Hin kritisoi erityisesti vili-
neellistd tavoite-keino -rationaalisuutta, jota lin-
simaissa vallitsevan kasvuideologian puolustajat
kiyttivit hyvikseen yrittiessiin oikeuttaa koko
ihmiskuntaa koskevia piitoksiid.

Vilineellisen rationaalisuuden yksi ongelma
on se, ettd siind toiminnan rationaalisuutta ar-
vioidaan suhteessa annettuihin tavoitteisiin, jot-
ka otetaan annettuina: mikd tahansa toiminta on
timin mukaan rationaalista, jos sen avulla us-
kotaan voitavan saavuttaa sille asetetut tavoit-
teet riippumatta siitd, ovatko tavoitteet jirkevii
tai hyviksyttivii. Esimerkiksi juutalaisten tuho-
aminen keskitysleireissi oli vilineellisen ratio-
naalisuuden mielessi jirkevid, koska sen avulla
natsit pystyivit ainakin osittain saavuttamaan ta-
voitteensa. Teknosysteemin kapeasta, taloudel-
lisen voiton maksimointiin tihtdavistd instru-
mentaalisen rationaalisuuden nikékulmasta on
jarkevii rakentaa esimerkiksi viides ydinvoima-
la Suomeen, vaikka sen seuraukset olisivatkin
ristiriidassa ihmisten ja luonnon hyvinvoinnin
kanssa.
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von Wright olettaa, etti yhteiskuntakehitys
on johtamassa vihitellen siihen, etti ylikansalli-
nen teknosysteemi saa poliittisen systeemin val-
tansa alle. Tam4 merkitsee siti, ettd itse asiassa
teknosysteemin edustajat tekevit todella tir-
keit, koko ihmiskunnan tulevaisuuteen vaikut-
tavat piitOkset omien taloudellisten intressien-
sd mukaisesti parlamentaarisen kontrollin ulot-
tumattomissa. Poliittinen systeemi joutuu vain
sopeutumaan niihin teknosysteemin tekemiin
péitoksiin, joilla ihmiskunnan kehityksen suun-
ta tosiasiallisesti midriatiin. Teknosysteemi uh-
kaa von Wrightin mukaan myo0s tajoittaa tie-
teelle traditionaalisesti ominaista itsendisti tie-
don hankkimista tiedon itsensi vuoksi yritties-
sdidn valjastaa tieteentekijit teknologian ja tek-
nosysteemin palkkapiioiksi ja -rengeiksi.

von Wright sanoo suoraan, etti kun maailman
tilaa arvioidaan globaalista nikokulmasta, jatku-
valle ja rajoittamattomalle taloudelliselle kas-
vulle perustuvan maailmantalouden suuntaa on
radikaalisesti muutettava, jos ihmiskunta haluaa
edelleen eldi tilld planeetalla. Hin huomauttaa,
ettd kuilu tosiseikkojen ja pitimisen vililla nayt-
tid ylittdmittomaltd, sillid padtoksentekijit eivit
tee sitd, mitd pitdisi tehdd, jotta kehityksen
suunta voitaisiin muuttaa oikeaksi. Vaikka maa-
ilman vastuullisilla paitoksentekijoilli on kiy-
tettivissiin riittavisti tieteellisid todisteita jat-
kuvan ja rajoittamattoman taloudellisen kasvun
negatiivisista pitkiaikaisista vaikutuksista luon-
toon ja ihmisiin, he eivit kuitenkaan tee mitain
asian hyviksi, ennenkuin olosuhteet pakottavat
heidit tekemiin jotakin, ja silloin voi olla jo lii-
an myohdistid. Ns. terve jirki on alistettu talou-
dellisen kasvun laskelmoivalle tavoite-keino -ra-
tionaalisuudelle.

Tiede ja teknologia
rajoittamattoman
kasvun liittolaisena

von Wright ennustaa, etti jatkuvalle ja rajoit-
tamattomalle kasvulle perustuva maailmanta-
lous, jonka parhaita liittolaisia ovat tiede ja tek-
nologia, johtaa ennen pitkii katastrofiin, ken-
ties koko maailman tuhoon. Hin korostaa kui-
tenkin, ettei ole olemassa mitiin luonnonlake-
ja, jotka determinoisivat ihmiskunnan tuhoutu-

misen. Mutta kun ihmisen olemassaololle vilt-
timittomien elinolosuhteiden peruuttamaton
tuhoutumisprosessi on saavuttanut mairityn
kriittisen pisteen, paluuta ei endi ole. von
Wright huomauttaa, ettd ainutlaatuista tdssi ti-
lanteessa on se, ettid ensi kertaa maailmanhisto-
rian aikana ihminen uhkaa itse toiminnallaan
omaa olemassaoloaan tilld planeetalla.

von Wright katsoo my®os, etti eurooppalainen
integraatioprosessi, jossa Suomella on oma roo-
linsa, kulkee juuri piinvastaiseen suuntaan kuin
mitd hin itse pitdd vilttimittémina, silld se pe-
rustuu kisitykselle, ettd jatkuva ja rajoittamaton
taloudellinen kasvu on vilttimitonta ja ihmisen
parhaaksi pitkilla tihtiykselld.

Myten om framsteget on tirked puheenvuo-
ro edistyksestid ja ihmiskunnan perimmaisisti
ehdoista. von Wright paljastaa vallitsevan edis-
tysmyytin myytiksi, jota teknosysteemin edus-
tajat ovat kiyttineet hyvikseen yrittiessiin to-
distaa, etti jatkuva taloudellinen kasvu on edis-
tysti, joka johtaa ihmisten suurempaan onneen
ja ettd ihmiskunnan kaikki ongelmat voidaan rat-
kaista tieteen ja teknologian avulla.

von Wrightin edistyksen ja teknologian kritii-
kille on ominaista tietty ambivalenttisuus. Yh-
tddlti hin uskoo tieteelliseen, rationaaliseen
ajatteluun ja toimintaan, jonka tuloksena tiede
ja teknologia edistyvit. Toisaalta von Wright
kuitenkin kritisoi vilineellisti rationaalisuutta
sellaisena kuin se toteutuu esimerkiksi tekno-
systeemin edustajien toiminnassa. Koska tek-
nologiset innovaatiot perustuvat suurelta osin
tieteelliselle tiedolle, tutkijat samalla edistivit
epasuorasti teknosysteemin toimintaa tuottaes-
saan tieteellistd tietoa, jota sen edustajat voivat
kiyttid hyvikseen omiin tarkoituksiinsa.

von Wright ei halua, ettd hinti pidetiin tuo-
miopdivin profeettana. Mutta lukijan on vaikea
olla ymmairtimitti hinen sanomaansa eriinlaj-
sena “profetiana” ihmiskunnan tulevaisuudesta
talla planeetalla. Kirjan perussivy on pessimis-
tisempi kuin von Wrightin ajkaisemmissa kir-
joissa, mutta hin ei kuitenkaan kokonaan luovu
toivosta, vaikka myontaikin, ettei endi usko, et-
td ihmiskunta tulee ratkaisemaan uhkaavat glo-
baaliset ongelmat tieteen ja teknologian saavu-
tusten avulla.



EINE MIKKONEN

Mietteita menestystekijoisti

Koulutus menestystekijani,
Teollisuuden koulutuspolitiikan
suuntaviivoja. Teollisuus ja
Tybnantajat 1993.

On myonteisti, ettid Teollisuuden ja Tyonan-
tajain Keskusliitto TT pitdd koulutusta keskeise-
na menestystekijini ja on nahnyt vaivaa koota
lihiajan koulutuspolitiikkaa koskevat nikemyk-
sensid runsaan kymmenen sivun kirjaseksi. Vih-
konen sisiltdd varsin tiukkoja vaatimuksia koko
koulutusjirjestelmille peruskoulusta korkea-
kouluihin. Myo0s yritykset ja yksilét saavat osan-
sa vastuusta. Vaikutelmaksi jia, etti koko kan-
sankunnan koulutusjirjestelmi ja koulutuspyr-
kimykset on alistettava teollisuuden tarpeisiin.
‘Toki teollisuus on elinehtomme ja koulutuksen
ja yrityselimin kosketuspintoja tulee lisita. Elid-
vi elami ja koulutus kulkevat usein hyvin kau-
kana toisistaan.

Vihkosen esipuheessa todetaan, etti koulu-
tus- ja ammattivaranto uusiutuu nuorten avulla
vain neljinneksen 10 vuoden aikana. Lihiaikoi-

na on siis panostettava aikuisiin. Lehdykissa ka-
jotaan kuitenkin varsin viahin aikuisten koulu-
tukseen ja lihtokohta on tyly: "tekninen kehi-
tys, tyOssi tapahtuvat muutokset ja tydvoima-
tarve sanelevat koulutustarpeen”. Kappaleen
otsikkona on kuitenkin: “Ammatillinen ja yleis-
sivistivi lisikoulutus”. Tuossa kehyksessa yleis-
sivistaville ei jia kovin paljon tilaa.

Mielestini se keski-ikdisten joukko, joka vield
pitkdin kansoittaa tyoOpaikat, tarvitsee juuri
yleissivistystd: vuorovaikutustaitoja ja uskoa
omaan oppimiskykyyn. Sieltd kumpuaa siti voi-
maa, joka purkaa tyoyhteisdjen hierarkioita ja
tuo mukaan "oikeata” joustavuutta.

Kuvaavaa on, ettd TT:n mielestd kasvatuksel-
ta ja koulutukselta edellytettivisti perusval-
miuksista keskeisin on ammattiin kuuluvat spe-
siaalitiedot ja -taidot. Viimeiseni mainitaan riit-
tavit tiedot ihmisestd itsestidn, luonnosta ja
kulttuurista. Minun listani olisi tdysin pdinvas-
taisessa jarjestyksessa. Sitd paitsi: pelkit tiedot
ihmisestd eivit riiti. Ennen muuta me tarvit-
semme ihmisend olemisen taitoja.
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AJANKOHTAISTA

Pohjoismainen aivoriihi: Kerstin Keen Ruotsin skolverketistd, Jaani Viherluoto Yleisradiosta, Eero Ropo
Tampereen yliopistosta, Lea Lakio opetushallituksesta ja Morten Lauvbu Norjan Kirke-, utdannings- og

forskningsdepartementista.

Yhteinen tulevaisuus — onko siti:

Miti kvalifikaatiovaatimuksia vaaditaan ihmi-
siltd tulevaisuudessa? Titd kysymystd on pitkdin
pohdittu jokaisessa Pohjoismaassa erikseen ja
erilaisissa tydoryhmissi ja seminaareissa yhdessi.
Pohjoismaiden Ministerineuvoston toimesta
tyoskennellyt Tanketank-tyoryhma piti kahden
piivin tydseminaarin Jirvenpiissi maaliskuus-
sa. Seminaarissa esiteltiin suomalaista koulu-
tusosaamista ja puhuttiin - kuinka muuten - tu-
levaisuuden kvalifikaatiovaatimuksista.

Seminaarissa asiantuntijana vieraillut yliassis-
tentti Eero Ropo Tampereelta epiili, onko yli-
paansi nikopiirissd sellaista yhteistd tulevai-
suutta, johon voidaan kohdentaa yleisid kvalifi-
kaatiovaatimuksia. Kun tulevaisuutta ei voida
hahmottaa, strategiaksi jid Rovon mukaan
elinikdinen oppiminen. On myo6s kehitettivi
oppilaissa oppimisen taitoja, siis itsensikehitti-
misen taitoja. Mita sitten ihmisten pitdisi tietaa
ja osata? Thmisilld tulisi olla niin vahva identi-
teetti, persoonallisuus ja itsetunto, etti he pys-

tyviit ja haluavat muuttua Kriisitilanteissa. Krii-
sitilanteissa tarvitaan myos luovuutta ja kykyi
oppia - myos ryhmini.

Noviisiutta ja eksperttiyttd tutkinut ja Aikuis-
kasvatuksessakin aiheesta kirjoittanut (3/91) Ee-
ro Ropo huomautti kehityksen noviisista eks-
pertiksi kestivin 20-25 vuotta. Tyoelima kui-
tenkin nayttiisi suosivat noviisiutta ja hylkivin
eksperttiytti. Onko yhteiskunnalla tarpeita ja
kuka niitd mahdollisesti asettaa? Ropo kysyi. Ha-
nen mielestidn yhteiskunnassa on pikemmin-
kin individualistisia pienryhmii, jotka luovat
omia tarpeita.

Seminaarin muina asiantuntijoina esiintyivit
my0s professori Bjarne Wablgren Tanskan
Opettajakorkeakoulusta, erikoistutkija Osmo
Kuusi ja Ruotsin toimihenkiloliiton puheenjoh-
taja Bjorn Rosengren. Seminaarista ilmestyvaa
taydellistd raporttia esitelmineen voi tiedustella
Lea Lakiolta opetushallituksesta.




Suomi ja Sveitsi pisimmalla
aikuisten kielitaitotutkinnossa

Suomessa rakennetaan tiydelli vauhdilla 8-
portaista (taitotasoja on yhdeksin, mutta tut-
kinnon kiytossi on kahdeksan tasoa), kattavaa
kansainviliseen vertailtavuuteen tihtdivii kie-
litaitotutkintoa. Testaus kattaa kielitaidon kaik-
ki tasot lihtien alkeista ja pdityen lihes "natii-
vin” hallitsemaan kielitaitoon. Opetushallituk-
sen tyoryhmi on laatinut perusteet aikuisten
kielitaitotutkinnoiksi ja nithin pohjautuvat testit
seitsemissd vieraassa kielessd. Kielitaitotutkin-
to on niyttdkoe, joka tarjoaa kansalaisille mah-
dollisuuden kielitaidon osoittamiseen riippu-
matta siitd, missi ja milld tavalla kielitaito on
hankittu.

Tutkinto on suunaiteltu Euroopan neuvostos-
sa kehitellyn kielitaidon tasomittauksen pohjal-
le. Pisimmalld tillaisten kielitestien kehittelyssi

ovat Suomi ja Sveitsi. Kuluneen keviin aikana
jirjestettiin eri puolilla Suomea yhteensi 16
kurssia niille kieltenopettajille, jotka tulevat an-
tamaan kielitutkintoihin tihtdividid opetusta.
Vuoden vaihteessa vietiin ldpi arviointikoulu-
tus, missd 150 kieltenopettajaa koulutettiin kie-
litestien ulkopuolisiksi arvioijiksi. Aikuisille
kieltenopetusta antavien oppilaitosten valmiu-
det tulla mukaan tillaiseen tutkintojirjestel-
maiin on niin ikdidn kartoitettu.

Kielitutkintolaki tulee eduskuntakisittelyyn
keviin 1994 aikana. Tarkoitus on, etti laki tulee
voimaan 1. elokuuta ja kielitaitotutkinnot ote-
taan kiytt66n marraskuussa 1994.

Lisitietoja:
Aila Mdgdittd, opetushallitus, puh. 77477709

Yhteistyo Euroopassa vaatii kielitaitoa

Suomessa on kansainvilisen kielitutkinnon
ohessa myds monin muin tavoin ryhdytty ko-
hentamaan aikuisten kieltenopetusta ja opiske-
lumahdollisuuksia. Yksi sellainen on tietokone-
avusteisen kieltenopetuksen oppimateriaaliren-
gas TAKO ja simulaatioharjoituksen kaytto.

Noin parinkymmenen oppilaitoksen kielten-
opettajat muodostavat yhteistydrenkaan nimel-
td TAKO (tietokoneavusteinen kielten opetus).
Oppilaitokset sijaitsevat monimuoto-opetuksen
kehittimiskeskuksissa viidelld laajahkolla maan-
tieteelliselld alueella kattaen koko Suomen. Ta-
voitteena on yhdistid voimavarat ja saada yh-
dessd aikaan jotain uutta ja suurta. Mukana ole-
vat opettajat kehittivit sekd tietokoneavustei-
sen opetuksen materiaaleja etti opetusmalleja,
joilla voidaan toteuttaa monipuolista kielten-
opetusta tietokoneverkkoja hyviksi kiyttien.
Tietokonetta siis kidytetiin opiskelijan oppimis-
prosessin ohjaajana, kun taas tietokoneverkko
onviestintikanava, jota voidaan hyodyntii opis-
kelijoiden kommunikatiivisen kielitaidon kehit-
tidjana.

TAKO-ryhmin opettajajisenet koulutetaan
tuottamaan itseniisesti tietokoneavusteista op-
pimateriaalia. Yhteistydopohjana on Albert-nimi-
nen avoin kieliohjelma periaatteella "miki on
minun kehittimii opetusmateriaalia, on myos
sinun, ja mikd on sinun on myos minun”.

Simulaatiossa piitavoitteena on opiskelijoi-
den kommunikatiivisen (suullisen ja kirjallisen)
kielitaidon kehittiminen. Siind luodaan tarkan
kisikirjoituksen pohjalta kokonainen kommu-
nikaatioympiristd, jossa opiskelijat oppivat
kieltd kidyttimilla sitd timidn ympdiriston siin-
tojen ja rakenteiden mukaisesti. Simulaatiossa
hyodynnetdin telematiikkaa kiyttden sihko-
postia viestintikanavana useiden toisistaan
etiilld olevien koulujen vililld. Kokeiluissa on
esimerkiksi koettu onnistuneeksi ratkaisuksi
kommunikoida englanniksi vaikkapa norjalai-
sen opiskelijaryhmin kanssa sihkopostin avul-
la.

Lisdtietoja:
Lea Lakio, opetushallitus, puh. 77477643
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Antikainen, Ari & Houtsonen, Jarmo & Huote-
lin, Hannu & Kauppila, Juha 1994. Elaméankul-
ku, sukupolvet ja koulutus nyky-Suomessa.

— Artikkelissa kerrotaan eldmaéakertametodia
Koulutuksen merkitysta etsiméssa -projektin te-
kemistd havainnoista ja tulkinnoista koulutuk-
sesta ja oppimisesta suomalaisten eldmaéassa.
Tutkimuksen aineisto on keréatty elamékerta- ja
teemahaastatteluin.

Kirjoituksessa esitetaén tulkinta kolmesta elos-
sa olevasta koulutussukupolvesta: 1. sodan ja
niukan koulutuksen, 2. rakennemuutoksen ja
kasvavien koulutusmahdollisuuksien ja 3. hy-
vinvoinnin ja monien koulutusvalintojen suku-
polvesta. Sukupolviaseman tasolla koulutuksen
merkitys on muuttunut ihanteesta itsestaénsel-
vyydeksi. Koulun aseman ja tyémarkkinoiden
muutoksen ohella eldaméankulun institutionaalis-
tumisen katsotaan selittdvan koulutuksen sub-
jektiivisen merkityksen menetysta.
Koulutuksen ja identiteetin rakentumisen yh-
teytta tarkastellaan elaménkertomuksen eri vai-
heissa esiintyvien minén/itsen tyypitysten valos-
sa. Tyypitykset erosivat mm. sukupolven ja kou-
lutusstatuksen mukaan. Merkittaviksi oppimis-
kokemuksiksi mééariteltiin elaméankulkua ohjan-
neet ja mahdollisesti identiteettié tai suhdetta sii-
hen muuttaneet oppimiskokemukset. Juuri yk-
sikdan merkittdva oppimiskokemus ei ollut ta-
pahtunut yksinomaan oppilaan roolissa koulus-
sa. Aikuiskasvatus 2/94, s. 102-112.

Alanen, Aulis. Generatiivisuus Eriksonin kehi-
tysvaiheteoriassa.

— Generatiivisuus on Erik H. Eriksonin eldmén-
kaariteorian avainkésite. Tahan kasitteeseen si-
séltyy, sanoo Erikson itse, koko se kehitys joka
on tehnyt ihmisesta ei vain oppivan vaan myds
opettavan eldimen. Aikuisuudessa kehittyvéa ge-
neratiivisuus, valin pitdminen seuraavasta suku-
polvesta ja koko yhteis6std, on Eriksonin mu-
kaan linkki, joka yhdist&a yksilon eléménkaaren
ja sukupolvien syklin yhteiséssé samanaikaises-
ti elavien sukupolvien vuorovaikutuksen ja eri-
ikaisten toisiinsa limittyvén kehittymisen. Yhtei-
son arvot ja rakenteet muotoutuvat sukupolvien

Antikainen Ari & Houtsonen Jarmo & Huotelin
Hannu & Kauppila Juha 1994. Life-course, ge-
nerations and education in contemporary Fin-
nish society.

— The article deals with the observations and in-
terpretations of training and learning in the lives
of Finns made in connection with the project
Koulutuksen merkitysta etsiméssa (In Search of
the Meaning of Education). The research mate-
rial was collected applying the life-history ap-
proach in oral life-story and thematic interviews.
The authors present their interpretation of three
contemporary educational generations: 1. Ge-
neration of the war and scant education, 2. Ge-
neration of structural change and increasing
educational opportunities, and 3. Generation of
social well-being and many educational choices.
At the generation level, the role of education has
changed from being an ideal to something that
is taken for granted. Alongside the changes in the
working life and in the status of the school, the
institutionalisation of people’s life-courses is be-
lieved to explain the loss in the subjective signi-
ficance of education.

The link cultural construction of identity is exa-
mined in the light of ego/self classification in va-
rious stages of the interviewees’ life-stories. The
said classifications differed in regard to genera-
tion and educational status, for instance. Lear-
ning experiences steering one's life-course, and
possibly those changing one’s identity or one’s
relationship with it, were defined as important
learning experiences. Hardly any of these im-
portant learning experiences had occurred with
it, the person being solely in the role of a pupil or
student at school.

Aikuiskasvatus 2/94, s. 102-112.

Alanen, Aulis. Generativeness in Erikson's Sta-
ge of Development theory.

~ Generativeness is the key concept in Erik H.
Erikson’s life cycle theory. As Erikson himself
points out, this concept includes everything that
makes us humans not only beings capable of
learning but also of teaching. Generativeness, a
concern for the coming generation and society
as a whole, develops in a person’s adulthood
and, according to Erikson, acts as a link joining
an individual’s life cycle and the generational
cycle, the interaction between concurrent gene-
rations, and the overlapping development of
people of different ages. The community’s va-
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vuorovaikutuksessa ja saatelevat vastavuoroi-
sesti yksilon kehittymista.

Kirjoittajaa on erityisesti kiinnostanut milla eh-
doilla aikuisen tuottava ja luova toiminta ovat
Eriksonin tarkoittamassa mielessé generatiivis-
ta. Valaisua téhan kysymykseen antaa mm. tut-
kielma, jossa Erikson analysoi teoriansa l&pi Ing-
mar Bergmanin elokuvaa Mansikkapaikka.
Kirjoittaja katsoo etté Eriksonin teoria tunkeutuu
muita tunnettuja eldménkaaren jésentelyja sy-
vemmialle ihmisen kehittymisen olemukseen, ja
ihmettelee ettd teorian ytimeen, sukupolvien
sykliin ja generatiivisuuteen, on arvioinneissa
Kiinnitetty niin vahan huomiota. Aikuiskasva-
tuksen kannalta on erityisen kiinnostavaa etta
Eriksonin ndkemys kasvatuksesta generatiivi-
suuden toteuttamisena vastaa elinikdisen kas-
vatuksen humanistista ideaa.

Aikuiskasvatus 2/94, s. 94-101.

Poikela Esa 1994. Jatkuva oppiminen — orga-
nisoituminen kokemuksen ja kontekstin vélise-
na suhteena.

— Aikuiskoulutusta koskevassa keskustelussa
on Suomessa suhteellisen lyhyen ajan kuluessa
kayty lapi kolme toisistaan laadullisesti eroavaa
vaihetta.

1970-luvulla vanhan kansansivistysopin l&pi
murtautui tyén ja koulutuksen ristisiitoksena
syntynyt koulutusteknologinen ajattelutapa, jon-
ka mukaan tietoa pyrittiin tehokkaasti paketoi-
maan sité tarvitseville.

1980-luvulla puhe koulutusteknologiasta vai-
meni ja sen sijaan alettiin keskustella (myds ko-
keilla kaytanndssa) kognitiiviseen kurssididak-
tilkkkaan ja toiminnan teorian didaktisiin sovel-
luksiin perustuvien mallien pohjalta. Rajaa ve-
dettiin ennen muuta behavioristisen ja kognitii-
visen oppimiskésityksen viélille. Ongelmaksi j&i
kuitenkin kumpaankin késitykseen siséltyvan
hallinnollisen ja didaktisen rationalismin ylitta-
minen, jopa siind maérin, ettd kriittisimmat ar-
vostelijat pitavat kognitiivista didaktiikkaa pelk-
kana koulutusteknologian laajentamisena.
1990-luvun keskustelun fokuksessa on elinikéi-
nen kasvatus ja oppiminen, jota savyttavat yh-
taalta yksilén oppimiskyvyn psykologiset 1ahto-
kohdat ja toisaalta oppimista sdéntelevat raken-
teelliset, kulttuuriset, sosiaaliset ja toiminnalliset
reunaehdot. Toiminnallinen suhde, jossa koke-
mus nahdaén oppimisen perustana ja konteksti
oppimisen suuntajana, on nousemassa uudella
tavalla kasvatustieteellisten pohdintojen keski-
66n. Aikuiskasvatus 1/1994.

lues and structures are shaped by the interaction
of generations and they in turn regulate the de-
velopment of individuals.

The author takes particular interest in examining
the conditions under which an adult’s producti-
ve and creative activity are generative in the sen-
se put forward by Erikson. Light on this issue is
shed by a study in which Erikson analyses Ing-
mar Bergman's film Wild Strawberries applying
his theory.

The author believes that Erikson’s theory goes
deeper into the essence of human development
that any other known life cycle analysis. At the
same time he is also puzzled why so little atten-
tion has been attached the core of the theory —
the generational cycle and generativeness. From
the point of view of adult education, it is particu-
larly interesting to observe that Erikson’s
concept of education as the actualisation of ge-
nerativeness corresponds to the humanistic idea
of life-long education.

Aikuiskasvatus 2/94, s. 94-101.

Poikela Esa 1994. Continuous learning — getting
organised as the relationship between expe-
rience and context.

— In the debate touching upon adult education,
Finland has in a relatively short period of time
passed through three stages differing from one
another in terms of quality.

In the 1970s, the old liberal adult education ideo-
logy was broken through by a school of though
professing educational technology born as a
cross between work and training; according to it,
knowledge was to be efficiently packaged fort-
hose in need of it.

In the 1980s, this talk of educational technology
receded and its place was taken by talk of (and
experimentation in practice) based on cognitive
course didactics and didactic applications of the
theory of activity. People set out particularly to
draw the line between behaviouristic and cogni-
tive learning concepts. The problem that still re-
mained involved crossing the administrative and
didactic rationalism embodied in these two
concepts. This was a problem to the extent that
the most fervent critics considered cognitive di-
dactics as being merely an extension of educa-
tional technology.

In the 1990s, the debate focused on life-long
education and learning tinged on the one hand
by the psychological points of departure of the
individual’s capacity to learn and on the other by
the structural, cultural, social and functional
supplementary conditions acting on learning.
The functional relationship, in which experience
is seen to form the base for learning and context
as directing learning, is coming in a new way to
the centre of thinking on educational science.
Aikuiskasvatus 2/94, s. 84-93.
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Tikkanen, Tarja, Ruth, Jan-Erik & Kuusinen
Jorma 1994. lkaantyvien opiskelu ja koulutus.

- lkdantyvien aikuisten opiskelu on aina naihin
paiviin saakka sijoittunut paéosin yleissivistavan
aikuiskoulutuksen alueelle, mista johtuen tdman
alueen marginalisoituminen on erityisen haital-
lista juuri heille, yhteiskunnassamme vahiten
koulutusta saaneille. Aikuiskoulutuksen motii-
veja ja lahtdkohtia ei ole ikdéntyvien osalta vie-
148 selkeasti muotoiltu. Tilanteen selkiytymatto-
myyttd kuvaa se, ettéd aikuiskoulutuspoliittisissa
kannanotoissa ikaantyvien koulutus on lahes si-
vuutettu ja heita koskeva koulutuspoliittinen oh-
jelma puuttuu tyystin. Enéa ei riitd, etta ikaihmi-
selle tarjotaan pelkéstdan toimintaa ja aktivi-
teetteja aktiivisuuden ja ajankulun vuoksi, vaan
kouluttajien ja tutkijoiden on myds eritellymmin
pystyttava kysymaan itseltdan, millaista koulu-
tusta tarvitaan. Koulutusgerontologian nykytilaa
arvioidessaan todetaan, etta vaikka kaytannos-
s& ik&antyvien koulutustoiminta laajenee koko
ajan ja osallistujamaarat kasvavat, ikaantyvien
koulutuksessa teorian ja kdytannon tiet kulkevat
erillaan. Aikuiskasvatus 2/94, s. 113-121.

Tikkanen, Tarja, Ruth, Jan-Erik & Kuusinen
Jorma 1994. Study by and education for the el-
derly.

—Right up to the present, study by the elderly has
focused mainly on general adult education. Con-
sequently, marginalisation in this area has been
particularly harmful to this section of the popu-
lation, the people who have received the least
education in our society. The motives and points
of departure concerning the elderly have not yet
been clearly formulated in adult education. This
state of affairs is exemplified by the facts that
adult education policy statements almost entire-
ly by-pass the issue of education for the elderly
and that an educational policy aimed at the el-
derly simply does not exist. The elderly can no
longer be expected to be satisfied with mere acti-
vities for the sake of activity and to make the ti-
me go by. Educators and researchers must now
ask themselves the question, what is the educa-
tion these people require.

In their assessment of the current state of edu-
cational gerogogics, the authors point out that
although educational services aimed at the el-
derly are constantly increasing in scope, and mo-
re and more people are making use of them,
theory and practice are far from going hand-in-
hand in the case of education for the elderly.
Aikuiskasvatus 2/94, s. 113-121.
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IHMINEN JA KULTTUURI - Suomalainen
kansainvalistyvassa maailmassa

Tarked perusteos suomalaisuuden tuntemuksesta ja
muiden kulttuurien kohtaamisesta. Tekij¢ina dos. Oili Al-
ho. prof. Jaakko Lehtonen, MA Aino Raunio ja toim.paall.
Matti Virtanen. FINTRA-julkaisu nro 72 (1994} 141 s,
210 mk.

KULTTUUREJA JA KAYTTAYTYMISTA

90 maata suomalaissilmin

Suomalaisten havainnot ja kokemukset 90 maan bis-
neskulttuurista - mukana ns. kovat faktat, suorasanaista
tekstia ja hakusanaosiot. FINTRA-julkaisu nro 77, uusit-
tu painos (1993) 220 s., 270 mk.

SUOMI-FINLAND KALVOSARJA

Tuore tietopaketti vientimiehen salkkuun ja muihinkin
Suomi-esittelyihin. Kieli englanti, 8 kalvoa, sisélténa mm.
vaestdrakenne, hallitusmuoto, sijainti jaiimasto, kansan-
tafouden ja ulkomaankaupan kehitys ja Suomen talous-
elaman vahvuudet. FINTRA-julkaisu nro 85, 2. uusittu
painos (1994) 150 mk.

' FINTRA

Kansainvélistyjéan késikirjastoon -

YRITYSVIERAILUT 5 KIELELLA
englanti-ruotsi-saksa-ranska-venaja

Kirjasta idydat 5 kielella tarkeimmaét fraasit, joita tarvit-
set ottaessasi vastaan ulkomaisia yritysvieraita. Ainei-
na mm. yritysesittelyt, tuotteesta kertominen, tehdas-
kierros, esityksen havainnollistaminen ja sosiaaliset ti-
lanteet. Kirja on apuneuvo emannille ja isannille seka
niille, jotka hoitavat vierailuihin liittyvia jarjestelyja.
FINTRA-julkaisu nro 99 (1994) n. 200 s., 270 mk.

PUHELIMESSA 5 KIELELLA
englanti-ruotsi-saksa-ranska-venaja

Yli 25 tarkeinta puhelintilannetta 5 kielella. Kateva ka-
sikirja, joka sopil jokaisen ulkomaanpuheluja hoitavan
kayttdon. FINTRA-julkaisu nro 95 (1993) n.100s.,150
mk.

SUOMALAINEN ENSIVAIKUTELMA

Tiivis opas kansainvalisen like-elaman pukeutumis- ja
kaytostavoista. FINTRA-julkaisu nro 86 (1991) 96 s.,
145 mk.
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Uutta materiaalia opetuksen arvioinnin ja seurannan kehittamiseen

Anu Réisdnen & Tarja Frisk: Itsendinen opiskelu ammatillisissa oppilaitoksissa

Julkaisun perustana on opetushallituksen selvitys itsendisestd opiskelusta ammatillisisssa oppilai-
toksissa. Selvityksessd arvioitiin itsendisen opiskelun tarkoituksenmukaisuutta, motivoivuutta ja
vaikutuksia. 80 sivua, 80 mk.

Ritva Jakku-Sihvonen, Anu Réisinen & Pirjo Véyrynen (toim.):

Virikkeita koulutuksen arvioinnin kehittajille

Artikkelikokoelma, kirjoittajien kasiteltdvana mm. koulutuksen tuloksellisuuden ja vaikuttavuu-
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